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Le master en enseignement spécialisé nous a permis de nous rencontrer et nous nous sommes 
découvert un intérêt commun pour l’enseignement créatif. Il est ressorti de nos discussions, le 
souhait de susciter l’envie d’apprendre chez nos élèves et de s’investir dans les apprentissages 
scolaires. Nous cherchions par tous les moyens à apporter une touche créative à notre 
enseignement et échangions à ce sujet.  
Nos contextes d’enseignement bien qu’étant différents laissaient la place à ce désir, n’étant ni 
contraintes par le temps, ni par un programme spécifique. Nous devions bien évidemment 
nous en tenir aux objectifs du plan d’études romand (PER) mais le processus pour les 
atteindre restait libre. Nous avons toujours privilégié les compétences transversales. Ces 
dernières sont dites transversales lorsqu’elles touchent à différents domaines tels que, 
résoudre des problèmes, apprendre à apprendre, coopérer, etc. 
Le contexte d’enseignement de la première enseignante est celui d’une classe de 
développement (DES). Généralement, les élèves qui composent ces classes souffrent de 
difficultés cognitives et celle-ci se trouve souvent confrontée au parcours tortueux de ses 
élèves. De surcroît, on remarque fréquemment chez ces jeunes un manque d’intérêt scolaire et 
de motivation. Leurs lacunes deviennent vite insurmontables à leurs yeux et les paralysent. Ils 
se découragent souvent rapidement, peinent à se faire confiance et à croire en l’institution 
scolaire et, par conséquent, à s’engager dans des projets proposés par l’école.  
Du côté de l’enseignante de la classe d’enfants à haut potentiel intellectuel (HPI), celle-ci 
enseigne à des enfants bien particuliers. Leur mode de pensée global et intuitif n’est pas en 
adéquation avec le mode d’enseignement traditionnel où les concepts sont expliqués de 
manière systématique. Leur motivation étant de rechercher, d’imaginer, de relever des défis. 
Nous constatons également que les élèves HPI ont de la peine à comprendre ce qu’on leur 
demande ainsi que les implicites de l’école.  
Une autre difficulté qui apparaît, réside dans leurs relations avec les autres (centres d’intérêts 
différents, immaturité). Les conséquences peuvent être l’isolement même si l’enfant HPI 
cherche à se faire accepter et multiplie les stratégies pour se faire des amis. 
Nous avons donc cherché à mettre au point un projet créatif qui pourrait correspondre à nos 
deux types de populations.  
Certes, nos populations étant différentes, nos portes d’entrées le sont également mais notre 
but est le même. Du côté de la classe DES, les élèves privilégient le relationnel au cognitif 
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alors que du côté des élèves HPI, ce sont les compétences cognitives qui priment au détriment 
des compétences relationnelles.  
Nous cherchons donc toutes deux à démontrer que par l’utilisation d’un outil créatif tel que le 
slam, les compétences cognitives et relationnelles peuvent être utilisées au bénéfice l’une de 
l’autre. 
Pourquoi notre choix s’est-il porté sur le slam. Les élèves de la classe DES apprécient tout 
particulièrement le rap. Toutefois le rap, avec ses messages parfois revendicateurs et le 
vocabulaire qui lui est propre, ne correspond pas aux attentes de l’école. Or, le slam semble 
être plus pacifiste. D’autre part, certains élèves se complexent à l’idée de devoir chanter, le 
slam se récite en parlant et non en chantant.  
Le slam donne également la possibilité de travailler à plusieurs et à chacun d’amener une 
pierre à l’édifice. Relevons que cela ne peut être qu’au profit des HPI. 
Il ouvre la porte à la créativité de part la marge de manœuvre qu’il laisse, tout en apportant un 
cadre car il y a des règles à respecter.  
Il est un moyen créatif qui permet l’apprentissage (alliage du français, de la musique, du 
corps).  
Le slam est donc un outil créatif. Ce mouvement artistique peut être récité avec ou sans 
musique. Comme nous le développerons ultérieurement dans notre travail de recherche, la 
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1.1. Question de recherche 
Notre question de recherche est la suivante: 
La composition d’un slam récitée sur une musique par des élèves à haut potentiel intellectuel 
âgés de 8 à 10 ans ainsi que des adolescents de 11 à 15 ans issus d’une classe de 
développement, contribue-t-il au développement des compétences cognitives, relationnelles et 
conatives ayant elles-mêmes un impact sur le sentiment d’efficacité personnelle ? 
 
L’utilisation du slam poésie avec des élèves en difficultés est décrite par Duval, Fourcault et 
Le Hot (2008) en ces termes: 
      L’école primaire ainsi que … les classes du collège, où difficultés scolaires, 
handicaps, retards, notamment dans tout ce qui a trait à la maîtrise de la langue tendent 
… à s’officialiser, reléguant de très nombreux jeunes dans une redoutable posture, 
accablée ou agressive, d’échec. … Dès lors qu’on donne à des élèves en difficultés la 
possibilité d’entrer … en contact avec la poésie, par l’écoute, la récitation, … 
l’écriture de textes poétiques, on découvre presque toujours chez eux un intérêt, des 
qualités, des compétences insoupçonnées. (pp.7-8) 
Ainsi, ces auteurs estiment que le slam poésie est un moyen de découvrir et de développer la 
motivation et les compétences des jeunes. Ils revendiquent également la place de celui-ci à 
l’école. 
 
Ce constat nous permet de dégager les hypothèses suivantes: 
- L’outil slam contribue au développement de compétences cognitives et relationnelles. 
- Le potentiel musical a un impact sur la motivation. 
- Le développement des compétences cognitives, relationnelles et conatives a un effet 
sur le sentiment d’efficacité personnelle. 
 
Aux vues de ce qui précède, l’approche multivariée  nous semble l’approche la plus adéquate 
pour cette recherche. En effet, il s’agit d’une approche dans le domaine de la créativité qui 
s’articule autour de quatre facultés qui sont traitées dans ce travail: cognitives, conatives, 
émotionnelles, et environnementales (Besançon & Lubart, 2014). 
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2. Cadre théorique 
2.1. Les postulats de la créativité 
La créativité est encore trop souvent réservée aux artistes confirmés. Or, comme l’explique 
Duchamp (1987), au même titre qu’«une mauvaise émotion est encore une émotion», l’art 
quel qu’il soit reste une création (p.4).  
La créativité tente, par conséquent, de ne plus être perçue comme un potentiel destiné à 
certains privilégiés mais comme accessible à tous de part les bénéfices qu’elle peut apporter. 
De ce fait, elle est également définie comme «la capacité à réaliser une production qui soit à 
la fois nouvelle et adaptée au contexte dans lequel elle se manifeste. … Cette production 
peut être, par exemple, une idée, une composition musicale, une histoire ou encore un 
message publicitaire» (Lubart, 2010, p.10).  
Vaillancourt (2005) traite aussi du postulat de la créativité et la perçoit comme étant: «un 
immense réservoir de ressources qui contribue à l’expansion psychique, intellectuelle et 
sociale. Celle-ci repousse les limites en offrant des possibilités infinies d’exploration» (p.32). 
En effet, la créativité ne sollicite pas uniquement les capacités cognitives. Elle est le résultat 
de plusieurs composantes qui interagissent: cognitives (intelligence), conatives (motivation et 
émotions), environnementales (parents et école) (Pacteau & Lubart, 2005). Il s’agit ici d’une 
combinaison de plusieurs facteurs intitulée l’approche multivariée par Lubart (Besançon & 
Lubart, 2014, p.3).  
A ce propos, Botella (2011) relate que: «les émotions favorisent la créativité» (p.54).  
Toutefois, aux vues de ce qui précède, on peut s’interroger sur le postulat que l’on prend en 
termes de créativité. La voit-on davantage comme un produit à réaliser dont l’importance est 
donnée au résultat finalisé; ou l’aborde-t-on davantage du point de vue de son processus en 
s’intéressant aux stratégies et aux compétences mises en place pour la réaliser ? 
Dans le cadre de ce travail, la créativité est perçue comme le processus de plusieurs 
composantes qui interagissent. De plus, «de nombreuses études ont montré que les buts 
explicites et présentant un défi augmentent la motivation» (Locke & Latham, 1990 ; Mento, 
Steel & Karren, 1987 repris par Bandura, 1997/2003, p.196). «Adopter simplement un but 
sans savoir comment on agit, ou savoir comment on agit en l’absence de but, n’a pas d’impact 
motivationnel durable» (Bandura & Cervone, 1983 ; Becker, 1978 ; Strang, Lawrence & 
Flowler, 1978).  
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D’autre part, «les buts présentant un défi élèvent le niveau de motivation et les performances 
obtenues» (repris par Bandura 1997/2003, p.181). 
2.1.1. La créativité et le développement de l’enfant 
Selon Bodrova et Leong (2012) lors de la période d’âge préscolaire, de trois à cinq ans, les 
enfants doivent développer: la fonction symbolique, la capacité d’agir en pensée, 
l’imagination, l’intégration de la pensée et des émotions, et l’auto-régulation. 
En ce qui nous concerne, nous nous intéresserons plus particulièrement à l’imagination. 
«L’imagination est une activité mentale qui permet aux enfants d’inventer de nouvelles façons 
de penser à toutes sortes de choses» (p.188). 
De plus, Bodrova et Leong (2012) reprennent la pensée vygotskienne pour expliquer que 
l’imagination peine à se développer si l’enfant n’expérimente pas des activités qui se réfèrent 
à cette capacité. De ce fait, la pensée imaginaire aide à ce que de nouvelles combinaisons 
d’idées et de réponses face à des situations problèmes se créent. Cela rejoint ce que veut dire 
Lubart (2010) lorsqu’il traite la créativité comme la capacité à réaliser une production qui 
soit à la fois nouvelle et adaptée au contexte dans lequel elle se manifeste.  
2.1.2. La créativité et l’école 
Vaillancourt (2005) explique que dès ses premières années, l’enfant a la capacité 
extraordinaire de puiser dans son imaginaire pour intégrer ce qui l’entoure. Cependant, cela 
ne peut se faire que si nous lui offrons les conditions nécessaires pour l’éveiller à ce qui 
l’entoure.  
A ce propos, Besançon (2011) explique que «plus une personne livre d’idées quand on lui 
pose un problème, plus elle a de chances de découvrir, dans le lot, une idée nouvelle et 
originale.» C’est ce qu’on appelle la pensée divergente. Elle se définit comme étant «un 
processus mental qui permet de produire de nombreuses idées à partir d’un stimulus unique» 
(p.49). Celle-ci s’avère nécessaire à la création.  
C’est aussi ce que Vygotski défend quand il parle de l’imagination. «L’école favorise souvent 
la pensée convergente, par la recherche d’une réponse correcte aux problèmes posés par 
l’enseignant. Parfois, cependant, la pensée divergente est encouragée et on laisse les enfants 
se confronter à des problèmes mal définis» (Lubart, 2003, p.72).  
Or, il apparaît que les activités créatrices n’ont pas la place qu’elles devraient avoir à l’école. 
De plus, malgré l’importance qu’attribue le PER à ce type d’activités, celles-ci se retrouvent 
souvent reléguées au second plan, l’enseignement des langues ou de matières scientifiques 
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étant considéré comme prioritaire. A ce propos, la créativité artistique permettrait d’apporter 
une solution à la démotivation induite par un enseignement «déconnecté des élèves» (Aden, 
2009, p.179).  
Selon Barth (1998) repris par Barboni, Gache et Ronin (2003): 
      On oppose souvent - mêmes dans des documents officiels -, d’une part les «facultés 
intellectuelles», la «pensée rationnelle, analytique» à développer dans les matières 
scolaires et, d’autre part les «activités perceptives», «l’intuition, l’invention, 
l’exploration ludique, la créativité» à développer à travers l’éducation artistique. C’est 
comme si ces activités mentales respectives appartenaient à des domaines d’étude 
différents, comme si la pensée rationnelle était réservée aux apprentissages scolaires et 
cette «autre stratégie», plus de l’ordre de l’intuition et de la sensibilité. Comme si la 
raison et la sensibilité étaient séparées, comme si l’esprit était distinct du cerveau… 
(p.77) 
Pour rétablir l’équilibre entre ces différentes disciplines, il serait question d’accorder, dans 
nos écoles, autant de place aux disciplines créatrices qu’aux disciplines dites fondamentales 
(Aden, 2009). 
2.1.3. La créativité et l’estime de soi 
En premier lieu, il est important de différencier l’efficacité personnelle de l’estime de soi. 
«L’efficacité personnelle perçue concerne les évaluations par l’individu de ses aptitudes 
personnelles, tandis que l’estime de soi concerne les évaluations de sa valeur personnelle» 
(Bandura, 1997/2003, p.24). En d’autres termes, l’efficacité personnelle reflète pour la 
personne ce qu’elle pense être capable de faire alors que l’estime de soi se réfère à ce que 
l’individu pense valoir en tant que personne.  
Gentet (2010) traite de la créativité comme une activité pouvant renforcer l’estime de soi, 
dans le cas où celle-ci est réussie. En effet, une activité créatrice réussie renforce l’estime de 
soi et permet une prise de risque pour se lancer dans une nouvelle activité et recommencer. Il 
s’agit ici d’un cercle vertueux, se définissant comme l’inverse du cercle vicieux.   
Oser se lancer dans une activité est facilité par le biais d’activités créatrices. En effet, les 
moments de créativité au sein desquelles il n’y a pas de place à atteindre et qui ne sont donc 
pas formalisés, permettent de s’autoriser des variantes, d’aborder les tâches comme des défis 
non normalisés. Si cette activité est réussie, cela renforce l’estime de soi qui donne le courage 
de recommencer et de rependre des risques pour se lancer dans des activités qui renforcent à 
nouveau l’estime de soi et ainsi de suite.  
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L’estime de soi est aussi liée de manière générale à des facteurs sociaux et familiaux. Un 
élève qui ne se sent pas créatif a appris à se mettre en sentiment d’échec notamment suite au 
discours de ses parents ou de ses professeurs. «Il est plus facile à quelqu’un de maintenir un 
sentiment d’efficacité, quand il est confronté à des difficultés, si d’autres individus 
significatifs lui expriment leur confiance dans ses capacités» (Lecomte, 2004, p.62). «Ainsi, 
les individus sont sensibles à la perception de leur compétence qu’ont leurs parents, leurs 
pairs et leur formateur, et leurs propres évaluations reflètent en partie ces perceptions» (Cole, 
Maxwell & Martin, 1997 ; Philipps, 1987, repris par Galand & Vanlede 2004, p.103). Il s’agit 
ici de ce que Bandura (1997/2003) nomme la persuasion par autrui.  
De plus, dans son ouvrage, ce même auteur relève que «la loyauté de groupe crée de fortes 
obligations personnelles pour que l’individu assume sa part le plus efficacement possible à la 
poursuite des objectifs du groupe. Les membres sont respectés pour leurs contributions 
personnelles aux réussites du groupe» (Bandura, 1997/2003, p.54).  
2.2. Le sentiment d’auto-efficacité 
Un des concepts fondamentaux de l’ouvrage de Bandura (2003) est le sentiment d’auto-
efficacité. L’auteur le définit ainsi: «Les croyances des gens dans leur efficacité influent sur 
pratiquement tout ce qu’ils font: comment ils pensent, se motivent, ressentent et se 
comportent» (p.36). Selon lui, d’autres aspects influent sur ce sentiment, tels que «les 
aspirations personnelles, les attentes de résultat, les possibilités perçues qu’offrent la société 
et ses contraintes …». C’est ce qu’il élabore dans sa théorie sociocognitive (Bandura, 
1997/2003, p.23). 
En effet, les représentations sociales que la société se fait d’une certaine catégorie d’individus 
se répercutent sur les individus, les élèves, leurs compétences, leurs difficultés, etc. (Bandura, 
1997/2003). 
Bourdieu (1982) va dans le sens des conceptions de Bandura en formulant de la sorte ses 
propos: «Tous les destins sociaux positifs ou négatifs, concrétisation ou stigmate sont 
également fatals - je veux dire mortels - parce qu’ils enferment ceux qu’ils distinguent dans 
les limites qui leur sont assignées et qu’ils leur font reconnaître.» (p.61).  
Bourdieu (1982) traite également des questions de stigmatisations sociales fautes desquelles 
certains individus peuvent de manière plus ou moins consciente se sentir enfermés dans une 
condition sociale. Il rappelle que:  
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      Les stéréotypes culturels constituent un autre moyen par lesquels les jugements 
sociaux modifient les sentiments de la valeur personnelle. Les personnes sont souvent 
dans des groupes valorisés ou dévalorisés …. Les sociétés … défavorisent 
certaines catégories de personnes et en favorisent d’autres. (p.36)  
De même que, «les pratiques sociales discriminatoires favorisent les échecs réels qui servent 
de justifications à la dévalorisation» (Bandura, 1997/2003, p.26).  
Ainsi, lorsque ces personnes «ne se montrent pas à la hauteur des standards idéaux» qu’on 
leur impose, «ils adoptent des standards erronés qu’ils ne parviennent pas à atteindre» (Ibid.). 
De ce fait, lorsque l’on doute de soi-même, la croyance en nos aptitudes personnelles peut 
être entravée, voire inexistante. Par conséquent, même des individus dits doués n’utilisent pas 
leurs compétences comme ils le pourraient, ce qui a pour aboutissement, un sabotage de 
«leurs croyances en eux-mêmes» (Ibid., p.61). 
Le sentiment d’auto-efficacité a quatre sources dont une a déjà été abordée. Il s’agit de la 
persuasion par autrui. Les trois restantes sont: 
- La maîtrise personnelle. Les succès servent d’indicateurs de capacité et permettent 
donc de construire une solide croyance d’efficacité personnelle, tandis que les 
échecs la minent. (Lecomte, 2004, p.62). 
- L’apprentissage social. Ce sont les sujets dont les caractéristiques (âge, sexe, etc.) 
sont les plus proches qui sont les plus susceptibles d’être source d’information. 
(Ibid.). 
- L’état physiologique et émotionnel. En évaluant ses capacités, une personne se 
base en partie sur l’information transmise par son état physiologique et émotionnel 
…. (Ibid.). 
La source de l’apprentissage social tient une place importante dans ce travail. En effet, les 
enfants ne sont pas indifférents à leur place «au sein du groupe de pairs auxquels ils 
s’associent dans des activités qui procurent du prestige et de la popularité» 
(Bandura, 1997/2003, p.263). 
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2.2.1. Comment favoriser le sentiment d’efficacité personnelle des élèves 
Selon Bandura cela consiste en quatre principes: 
- Faciliter le développement de l’efficacité personnelle grâce à des objectifs 
- Cultiver un intérêt intrinsèque pour les études 
- Fournir des feed-back appropriés (insister davantage sur la qualité plutôt que sur la 
quantité) 
- Se focaliser sur les progrès plutôt que sur les résultats lointains (Lecomte, 2004, 
pp. 64-67). 
Selon le premier principe, la meilleure manière de maintenir la motivation personnelle est de 
fixer à la fois des objectifs précis et à long terme, tout en précisant des objectifs, accessibles et 
à court terme. 
Le deuxième principe explique que les individus montrent de l’intérêt dans des tâches qu’ils 
se sentent capables d’accomplir et qui leur apportent satisfaction. 
Dans le troisième principe, il est expliqué qu’un enseignant, qui relève la qualité du travail 
d’un élève plutôt que la quantité, favorise le développement du sentiment d’efficacité 
personnelle. 
La zone proximale de développement est considérée comme:  
      La distance entre le niveau de développement actuel tel qu’on peut le déterminer à 
travers la façon dont l’enfant résout des problèmes seul et le niveau de développement 
potentiel tel qu’on peut le déterminer à travers la façon dont l’enfant résout des 
problèmes lorsqu’il est assisté par l’adulte ou collabore avec d’autres enfants plus 
avancés. (Bruner & Hickmann 1983, p.287) 
Travailler dans cette zone en fixant des sous-objectifs réalistes permet de mettre en évidence 
la progression des aptitudes personnelles de l’élève.  
Le dernier principe traite de l’efficacité perçue des enseignants. «Les enseignants ayant un 
sentiment élevé d’efficacité pédagogique agissent en pensant qu’il est possible d’apprendre 
aux élèves difficiles grâce à un effort supplémentaire et des techniques appropriées …». Par 
ce même biais, il contribue à développer la motivation intrinsèque de leurs élèves (Lecomte, 
2004, p.67). 
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2.3. La musique 
      Lorsque j’assiste à un mariage, ce n’est pas le spectacle de l’amour et de l’espoir des 
jeunes mariés devant leur famille et leurs amis qui me font pleurer. Les larmes me 
montent aux yeux dès que la musique commence. Dans les films, quand les 
personnages sont enfin réunis après une longue épreuve, c’est à nouveau la musique 
qui stimule mes émotions. (Levitin, 2012, p.143) 
Cela ne nous évoque-t-il rien ? 
2.3.1. L’Homme et la musique 
La musique est un phénomène culturel et universel qui fait partie intégrante de la vie des 
individus depuis la nuit des temps. 
Tous les évènements qui réunissent les êtres humains sont toujours accompagnés et ritualisés 
par de la musique, qu’il s’agisse d’un mariage, d’un concert, d’une marche militaire ou 
funèbre, etc. Celle-ci est partout. On l’entend lorsque l’on regarde un film, en allumant la 
radio ou encore en se rendant dans des magasins.  
A ce propos, Mashayekh et Hashemi (2011) expliquent que la «music is used by human 
beings to express their toughts and feelings about their inner world as well as their social 
word» (p.2187). En effet, il paraît difficile de s’imaginer une culture sans musique.  
De ce fait, l’homme naîtrait-il musicien ? L’enfant percevrait-il la musique avant de pouvoir 
parler ? 
Françoise Dolto explique que chez les gitans lorsque des parents souhaitaient que leurs 
enfants deviennent de bons musiciens, ceux-ci faisaient en sorte que l’on joue d’un instrument 
de musique durant six semaines précédant l’accouchement ainsi que pendant l’allaitement. Il 
en ressort que, par la suite, l’enfant désirait jouer de ce même instrument et brillait de par son 
talent (repris par Lemarquis, 2013, p.78). 
2.3.2. La musique et l’enfant 
En effet, certaines recherches ont montré que le fœtus réagissait lorsqu’il était exposé à la 
musique (Mashayekh & Hashemi, 2011). 
Avant cinq, six mois, le fœtus ne perçoit pas les sons extérieurs. Les conduits auditifs ne sont 
pas entièrement développés. Puis, les petits os se mettent en place pour former l’oreille 
moyenne. Passé ce stade, «le bébé  réagit aux sons venus de l’extérieur par des mouvements, 
une accélération de son rythme cardiaque» (Lemarquis, 2013, p.78). Il commencera donc à 
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entendre. D’ailleurs, dès «sa naissance … l’enfant goûte à la musique par la voix de sa 
mère» (Lemarquis, 2013, p.20). Platon évoquait même le fait qu’un enfant s’apaisait à 
l’audition de la voix de cette dernière. 
A ce propos, des études sur les berceuses et l’attachement relatent que les parents s’appliquent 
davantage lorsqu’ils s’adressent à leurs enfants, que ce soit d’un point de vue vocal ou 
musical. Cela se fait instinctivement et de façon quasi universelle. Ils s’adaptent à leurs bébés 
(Vaillancourt, 2005, p.47).  
Dans un premier temps, l’enfant sera fidèle aux goûts musicaux de sa mère, témoignant d’une 
certaine sensibilité à son égard (Lemarquis, 2013). Plus tard, il commencera à bouger sur de la 
musique qu’il aime et essaiera de la fredonner (Vaillancourt, 2005). 
L’enfant écoutera également des comptines et des chansons enfantines. La musique va donc 
rythmer l’enfance des individus. C’est ce qui explique pourquoi la musique garde «une 
composante affective» et évoque en nous des souvenirs et des émotions. 
Vaillancourt (2005) précise que la musique est importante pour le développement affectif de 
l’enfant.  
2.3.3. La musique et le langage 
Au cours de l’évolution déjà, on trouve une similitude entre musique et langage. En effet, 
dans l’Antiquité, Platon envisageait la musique comme ayant le pouvoir d’«élever l’esprit» au 
même rang que certains discours peuvent le faire (Lemarquis, 2013, p.61). 
De plus, certains tenants trouvent des analogies entre les mots, les verbes, les thèmes et les 
rythmes musicaux. D’ailleurs, la musique et le langage se définissent tous deux par 
l’utilisation de sons, de rythmes, de tons, de mélodie (prosodie pour le langage) et de timbres. 
Ils «obéissent à une syntaxe, ont une signification et déclenchent des émotions» (Ibid., p.62). 
Toutefois malgré certaines ressemblances, les différences sont importantes. A l’exception de 
certains orateurs charismatiques ou du sentiment amoureux, il paraît difficile de provoquer 
par le seul biais du langage, autant d’émotions que par la musique (Ibid., p.63).  
A ce propos, Lemarquis (2013) relève que la musique est née des émotions et en provoque en 
retour.  
Mais d’où cela vient-il ? 
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2.3.4. Musique et cerveau 
Presque toutes les régions du cerveau sont sollicitées par la musique. On ne peut limiter 
l’écoute de celle-ci à un hémisphère cérébral en particulier. Pour être à même de l’entendre, il 
faut pouvoir percevoir les différents sons qui la composent, «puis les rassembler afin de 
former une représentation cohérente de ce que nous écoutons» (Levitin, 2012, pp.112-113).  
Toujours selon cet auteur, lorsque nous écoutons de la musique, l’écoute de celle-ci initie son 
parcours dans les trois structures du cerveau formées par les noyaux cochléaires, le tronc 
cérébral et le cervelet. Puis, l’écoute remonte dans le système auditif des deux hémisphères 
cérébraux.   
Toutefois, l’audition d’une musique familière ne sollicite pas les mêmes régions cérébrales. 
En effet, dans ce cas, c’est l’hippocampe (le centre de la mémoire) ainsi que plusieurs 
sections du lobe frontal qui sont impliquées. Par ailleurs, «écouter ou se souvenir des paroles 
d’une chanson sollicite les centres du langage … la zone de Broca et celle de Wernicke, 
ainsi que d’autres centres dans le lobe frontal et le lobe temporal» (p.113).  
D’autre part, «les émotions que produisent en nous la musique impliquent des structures au 
cœur des régions reptiliennes primitives du vermis cérébelleux et des amygdales, le siège des 
émotions dans le cortex» (p.113). Il s’agit-là d’un aspect qui sera à considérer dans ce travail. 
A la lecture de ce qui précède, un lien entre la musique et les émotions d’un point de vue 
neuropsychologique est par conséquent avéré.   
Il est donc évident à présent que «la musique est répartie dans l’ensemble du cerveau.» A ce 
sujet, Levitin (2012) souligne avoir «rencontré des patients qui ne pouvaient plus lire un 
journal mais parvenaient à déchiffrer des partitions ou, des individus capables de jouer du 
piano alors qu’ils avaient perdu la coordination motrice pour boutonner un gilet» (p.19). 
Cependant, la musique ne s’arrête pas là et a d’autres vertus. «Elle peut permettre à une 
aptitude de s’organiser, d’enchaîner des actes complexes ou de mémoriser de grands volumes 
d’information. … Elle peut aussi constituer une béquille mnémotechnique ou narrative» 
(Sacks, 2009, p. 315). D’ailleurs, cet auteur nous donne l’exemple de patients autistes pour 
lesquels s’acquitter d’actes successifs simples pose des difficultés. En revanche, accompagner 
ces actes de musique rend leur réalisation possible. Il mentionne également que, «dans chaque 
culture», les chansons et les poèmes aident les enfants dans leur apprentissage de l’alphabet et 
du comptage; les rimes et les chants facilitant notre processus de mémorisation (p.316).  
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2.3.5. L’effet de la musique sur l’organisme 
Beaucoup d’études ont été réalisées sur l’impact de la musique. La musique peut avoir 
également des effets sur l’anxiété, la mélancolie, sur l’apaisement de douleurs physiques 
(rhumatismes, par exemple), etc.  
Lorsque nous entendons un morceau de musique qui nous plaît, nous sécrétons dans notre 
cerveau de l’endorphine. Cette hormone est «liée à la sensation de plaisir et contrecarre les 
effets du stress» (Vaillancourt, 2005, p. 40). Ainsi, on peut constater que le corps est «comme 
un instrument de musique» (Ibid.). Ceci est observable chez les enfants lorsque qu’ils bougent 
sur le rythme d’une musique entraînante. Leur réaction au rythme est immédiate. Par ailleurs, 
«… on a mis en évidence la loi physique qui veut que deux corps en présence dans une 
pièce et qui vibrent à des fréquences différentes finissent par se rejoindre pour vibrer à 
l’unisson.» C’est ce qui s’observe lorsqu’on fait écouter de la musique à des enfants ou à des 
adultes. «La musique et l’enfant finissent par se rejoindre et s’accorder» (Ibid., p. 41).  
2.3.6. Le rythme ou l’accordage affectif  
L’accordage affectif se définit comme étant une forme singulière de comportement qui répond 
au comportement affectif communicatif d’une autre personne (Imberty, 2010). C’est «un 
processus essentiel de la construction du lien interpersonnel intersubjectif. Cet accordage 
permettrait à un individu d’accorder ses rythmes avec celui de son partenaire «dans des 
situations interactives» (Ibid., p. 50). Imberty (2010), illustre bien l’importance de cet 
accordage au sein d’un groupe de musiciens. En effet, pour que des musiciens puissent jouer 
ensemble de façon homogène, il faut qu’ils s’ajustent les uns aux autres, «qu’ils s’écoutent 
pour s’accorder, non seulement des paramètres objectifs (diapason, tempo, phrasé, accents, 
etc.) mais aussi du point de vue du ressenti de la musique qu’ils jouent» (p.50).  
2.3.7. Le rythme comme mouvement 
Avant toute chose, «le rythme renvoie à la durée d’une série de notes et à la manière dont 
elles se regroupent par unités» (Levitin, 2010, p.28). 
Il se définit également comme étant la combinaison d’un mouvement et d’un son. Celui-ci 
apparaît spontanément au début de la vie chez les humains, mais chez aucun primate (Sacks, 
2009).  
«Chez les enfants, tout passe par le corps». C’est une manière de se connaître et 
d’appréhender le monde. Le rythme et la musique sont indissociables. «Or, le rythme est aussi 
un des fondement du langage parlé. Sans le rythme, il n’y a ni musique, ni langage parlé !» 
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(Ibid., p.41). Des chercheurs se sont interrogés sur l’origine du rythme musical et à ce propos 
certaines études divergent. Mithen (2005), repris par Sack (2009) pense que le langage et la 
musique se seraient développés en même temps alors que Patel (2006) fait l’hypothèse que la 
musique aurait évoluée indépendamment du langage. En effet, selon ce dernier, «… les 
pulsations régulières des rythmes musicaux ne ressemblent pas du tout» aux rythmes 
linguistiques et ne seraient donc pas dérivées de ceux-ci. Il conclut que les rythmes musicaux 
auraient donc évolués de façon indépendante de la parole (repris par Sacks, 2009, p.322).  
De même, Storr (1992), écrit dans son livre Music and Mind que la musique remplit «une 
fonction collective et communautaire dans les sociétés en rapprochant et en unissant des 
individus» (repris par Sacks, 2009, p. 324). Selon cet auteur, ce lien serait tissé par le rythme 
que l’on entend et intériorisé de manière identique par tous. Ainsi, le rythme transformerait 
les auditeurs en participants, rendant l’écoute active et motrice, «synchronisant les cerveaux» 
et les émotions (Storr, 1992, repris par Sacks, 2009). 
Selon Levitin (2012), il existe un lien évident entre le cerveau, la musique et les émotions. En 
effet, le cervelet, partie du cerveau qui permet certains mouvements, contribue aussi aux 
émotions suscitées par la musique. Celui-ci se manifeste surtout lorsqu’on écoute de la 
musique que l’on aime et a lui-même de nombreuses connexions avec les amygdales 
cérébelleuses (partie du cerveau qui réagit émotionnellement à la musique). D’ailleurs, cet 
auteur explique désormais que «le cervelet» joue «un rôle central dans les émotions»; et qu’il 
participe également «aux facultés auditives». Il soulève aussi le fait que «les émotions sont 
intimement liées à la motivation» (p.229). 
2.4. Qu’est-ce que le slam    
Le slam est un genre artistique populaire, caractérisé par la performance scénique d’une 
personne qui vient clamer ses textes, éventuellement sur un fond musical (Meyran, 2007). Le 
slam est caractérisé par la prosodie de la parole. En effet, selon D’Alessandro (2006), la 
prosodie «… ponctue, rythme et module le discours en distribuant accentuation et 
intonation» (repris par Lechevalier, Platel & Eustache, 2006, p.41). Le principe du slam 
consiste à réciter ses textes et non pas à les chanter. Il s’agit ici d’une prosodie de la parole 
qui se distingue de celle du type chant.  
De plus, la finalité du slam étant d’être entendu, le slameur accorde beaucoup d’importance 
au rythme, c’est pourquoi on confond parfois le slam avec le rap (Turcotte et Forget, 2010). 
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Même si l’on considère le rap comme l’une des sources du slam, il reste plus ouvert à tout un 
chacun, et la compétition y est moins présente que dans le mouvement rap (Migliorini, 2007).  
Le mot est issu de l’argot américain: venant de l’expression to slam a door (claquer une 
porte). Il signifie l’impact quasi physique qu’ont les mots sur le public. Comme le souligne 
Dubois (2012): «Le slam … est un art collectif prônant la libre expression, la créativité sans 
limite …» (p.14). Ce genre est de plus en plus présent dans le milieu scolaire car il permet 
aux élèves de manière générale, et plus particulièrement à ceux en difficultés, de se 
réconcilier avec la langue française (Dubois, 2012).  
2.4.1. Origine du slam 
Mark Smith est le fondateur de ce mouvement qui est né à Chicago dans les années 1980. Cet 
ouvrier en bâtiment, poète à ses heures, participait à des soirées de poésie mais regrettait le 
manque d’entrain et le peu d’échanges qui régnaient entre le public et le poète. L’idée d’un 
concept novateur qui suscite la participation des spectateurs sera née (Turcotte et Forget, 
2010). C’est ce qu’on appellera «le slamming» et qui donnera naissance au slam. Il s’agit de 
moments d’échanges lors desquels la scène est ouverte à tous et libre de toutes expressions 
(Dubois, 2012). 
Dans ses débuts, le slam se fait voir dans les cafés et lieux publics pour finir par conquérir des 
scènes plus vastes. Il arrivera en France dans les années 90 (Miglioroni, 2007). En mars 2006, 
l’artiste français Fabien Marsaud, connu sous le nom de scène de Grand Corps Malade, sort 
l’album MIDI 20, qui propulsera le mouvement slam «sur le devant de la scène médiatique 
française» (Vorger, 2012, p.40). Il a également gagné les pays francophones tels que la 
Suisse, la Belgique et le Québec. D’ailleurs, «en Suisse …, le slam fait l’objet d’une 
intégration au cursus universitaire qui tend à lui reconnaître le statut de mouvement à part 
entière» et plus particulièrement dans la filière «français moderne» de Lausanne (Vorger, 
2012, p.44). Il existe même à présent la SLAAM (Société Lausannoise des Amatrices et 
Amateurs de Mots). Cette société propose des ateliers slam pour les collégiens, enfants avec 
handicap, les adultes et participe volontiers à des projets avec les écoles (SLAAM, 2013). 
Aujourd’hui, ce mouvement est porté un peu partout dans le monde.  
Cependant, peu d’études lui sont consacrées (Meyran, 2007). D’ailleurs, Vorger (2012) relève 
le paradoxe entre le peu d’articles existants à ce sujet et le nombre d’expériences menées sur 
le terrain (p.441).  
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2.4.2. Le slam, un outil à dimension pédagogique  
Le slam permet le travail du registre écrit et oral de la langue française. En effet, il «… se 
construit à la frontière des codes oral et écrit. Il résulte … d’un double transcodage: de l’oral 
à l’écrit lors de sa conception, de l’écrit à l’oral lors de sa déclamation» (Vorger, 2012, p.32). 
De plus, comme l’explique Penloup (2000), certains parents d’adolescents et membres du 
corps enseignants s’accordent à penser que les jeunes ne portent plus d’intérêt à l’écriture, ni à 
la littérature. Or, cet article démontre que cela réside davantage d’une croyance. Ce qui peut 
être interprété comme un refus dépend davantage de la façon d’aborder la matière à enseigner. 
En d’autres termes: «il s’agit de faire advenir, dans l’espace de la classe, l’existence d’un 
rapport extrascolaire à l’écriture, de savoir pointer la tentation du littéraire là où elle existe 
…» (p.6). C’est à proprement parler l’un des bénéfices que permet le slam. Crête-
D’Avignon (2012) le souligne d’ailleurs. Elle relève le fait que le slam a un sens pour le 
slameur. Celui-ci lui accorde de l’importance lui permettant ainsi de vivre ses textes avec 
émotions.  
Quoi qu’il en soit, «… le slam est ce pourquoi nous (vous) y sommes venus; les seules 
choses importantes au bout du compte restant l’écriture, le partage, l’écoute, car le slam est un 
moment écrit pour être entendu» (Guay de Bellissen, 2009, p.14). 
2.4.3. Le slam, un outil à dimension citoyenne, sociale et culturelle 
La musique tient une place conséquente dans la vie des jeunes. «Toutes leurs émotions s’y 
expriment: révolte, tristesse, peur, bravoure…la musique est un miroir dans lequel ils se 
reconnaissent et, selon leurs choix, ils forment des groupes d’appartenance» (Vaillancourt, 
2005, p.114). D’autre part, à l’adolescence, «les mouvements identificatoires» sont délicats de 
part la fragilité narcissique liée à cette période de vie. Le «contenant physique», que l’outil 
slam permet, donne la possibilité à ces mouvements de se faire avec moins de risques (Ayosso 
Anignikin & Marichez, 2010, p.88). 
Lors des débuts de formation d’un groupe, les jeunes ont besoin de se faire confiance. Chacun 
cherche à faire sa place et à voir quelle place il peut donner à l’autre, au groupe. Se respecter 
et écouter les autres ne va pas de soi. Dans un premier temps, le groupe relève davantage du 
chaos. Certains veulent s’affirmer à tout prix, tandis que d’autres se laissent effacer. Il faut 
une certaine expérimentation de vie de groupe pour que les jeunes apprennent à prendre en 
compte les idées des autres et réaliser les bénéfices d’un travail d’équipe (Vaillancourt, 2005). 
A ce propos, lorsque Meirieu traite de la médiation par une activité tierce, il se réfère 
également au terme de socialité, à savoir: «… la possibilité de vivre et travailler avec 
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d’autres personnes avec lesquelles on ne partage pas obligatoirement les mêmes points de 
vue» (Meirieu, 1985, 1997 repris par Wirthner & Zulauf, 2002, p. 171). La familiarisation à 
cette socialité est importante et s’observe lorsque des élèves doivent se mettre d’accord sur le 
contenu d’un texte à produire tel que du slam poésie.  
Une fois que les jeunes sont parvenus à prendre conscience des bienfaits des apports de leurs 
pairs, la réalisation de production, comme le slam poésie, leur permet à la fois, de découvrir 
les intérêts et opinions des autres ainsi que les leurs. A ce propos, Turcotte et Forget (2010)  
relatent que l’utilisation de ces productions écrites donne l’impression à l’élève d’avoir un 
certain impact sur sa culture «en s’appropriant le pouvoir des mots» (p.61). 
Selon Meyer (1956/2011):  
      C’est précisément parce qu’il se met sans cesse à la place de l’auditeur que le 
compositeur prend conscience de son moi, de son ego, au cours du processus de 
création. Dans ce processus de différenciation entre lui-même en tant que compositeur 
et lui-même en tant que public, le compositeur devient conscient de soi et objectif. 
(p.88)  
Composer un texte, une chanson, nécessite donc de se mettre à la place de l’autre. Toutefois, 
cela ne peut se faire sans devenir davantage conscient de soi. En effet, se mettre à la place de 
ce qu’autrui pourrait ressentir nécessite une conscientisation de soi. 
2.4.4. Le tiers médiateur 
«L’on entend, … par tiers, … les éléments qui vont permettre de rendre la relation à 
l’autre possible, … de faire exister l’un et l’autre, séparément, condition de la rencontre. 
Dans une classe, … vont faire tiers les médiations d’activités … artistiques» (Barboni, 
Gache & Ronin, 2003, p.87). 
D’autre part, Meirieu (1997) précise:  
      La médiation, c’est l’introduction délibérée, d’un tiers entre le maître et l’élève, un 
tiers identifié en tant que tel, qui relie et sépare tout à la fois, qui permet de 
s’approprier des objets de savoirs sans avoir à s’identifier, voire à s’aliéner à celui qui 
les propose. (repris par Wirthner & Zulauf, 2002, p.70) 
«La médiation …, n’est pas le refus de la transmission mais celui de l’inculcation» (Ibid.).  
Les activités artistiques en tant que médiateur sont au bénéfice des élèves et des enseignants 
(Barboni et al., 2003).  
Lorsque l’activité agit comme une médiation, elle permet à l’enseignant et aux élèves de 
s’extraire de la relation duelle qui existe habituellement. De plus, celle-ci donne également 
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« … un cadre contenant, protégeant et autorisant les échanges éducatifs.» Spécifions que 
l’enseignant reste le garant de ce cadre. Cela permet aussi aux élèves de «… s’engager dans 
un processus d’apprentissage, c’est-à-dire de prendre le risque de s’exprimer, de se tromper 
…» (Wirthner & Zulauf, 2002, p. 171). 
2.4.5. Oser s’exprimer 
Il n’est pas aisé de s’approprier tous les codes et conventions de l’écriture de la langue 
française. Cela nécessite d’accepter de se plier et de se conformer à des règles strictes, ce qui 
peut provoquer la crainte des élèves et, plus spécifiquement de ceux en difficultés. La peur de 
se tromper les paralyse et ne leur permet pas de se lancer (Dubois, 2011-2012). Or, comme l’a 
démontré le bénéfice du tiers médiateur, «… la pratique du slam apparaît comme lieu 
possible d’une réconciliation avec la langue – voire l’école» (Vorger, 2012, p.29). En effet, le 
slam fait sens pour les enfants et les adolescents dont le système culturel et familial diffère de 
celui attendu par l’école traditionnelle (Louis, 2005). Les élèves en situation d’échec scolaire, 
ceux qui ne participent pas, qui n’arrivent pas à écrire et que les règles paralysent, ce sont 
ceux-ci que la pratique du slam de poésie libère, en leur donnant une place dans cette langue 
de l’école (Duval, Fourcaut et Le Hote, 2008). 
A ce propos, Louis (2005), dans la rédaction de son article sur le slam, relate que:  
      En donnant vie à leurs propres textes et voix à leurs mots, c’est autant au cœur du 
slam qu’au cœur de la langue que ces élèves ont plongé. Ils ont trouvé leur voix dans 
cette langue seconde qui leur était étrangère quelques mois auparavant. (p.41)  
2.5. La classe haut potentiel intellectuel (HPI)  
2.5.1. Définition 
La classe HPI présente dans l’établissement primaire accueille 3 à 6 enfants surdoués. Les 
élèves qui intègrent cette classe sont diagnostiqués par un psychologue scolaire à l’aide d’un 
test de QI (quotient intellectuel). Ce dernier est calculé relativement à l’ensemble des enfants 
du même âge et doit se situer au-dessus de 130.  
Les cours ne sont pas uniquement réservés aux enfants diagnostiqués mais à des élèves 
développant un ennui, des problèmes relationnels ou de comportement en classe. 
L’objectif de la classe HPI est d’établir un lien avec les élèves et la classe ordinaire, 
d’améliorer la communication entre les élèves, de même qu’avec les adultes. Le but est 
«d’aller plus loin» que le PER. 
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2.5.2. Précocité dans les apprentissages pour les enfants à haut potentiel intellectuel 
Dès les premières semaines, les enfants surdoués manifestent un intérêt pour tout ce qui les 
entoure. Ils se différencient des autres jeunes par leur manière d’apprendre.  On constate 
également chez les enfants HPI une apparition souvent très tôt du langage. Toutefois, le 
langage peut aussi s’installer beaucoup plus tardivement (Siaud-Facchin, 2002). De plus, 
Winner (2000) souligne également la richesse de leur vocabulaire. Dans l’ensemble, ils 
apprennent à lire avant l’âge de cinq ans (Terrassier, 2004). Certains auteurs tels Winner 
(2000) les qualifient d’autodidactes, dotés d’une grande autonomie dans les apprentissages. 
Leur procédure performante de raisonnement, de compréhension, de mémorisation est une 
caractéristique de ces enfants. De plus, leur rapidité de calcul, leur facilité à produire 
instantanément le résultat montrent aussi «les compétences logico-mathématiques singulières 
de ces enfants» (Siaud-Facchin, 2002, p.69). 
2.5.3. Une manière de penser différente 
D’après Tolan (1985), les enfants HPI ont un mode de pensée particulier. Leur apprentissage 
est intuitif et global. Ils appréhendent les choses de manière vaste et, de ce fait, ne supportent 
pas les exercices répétitifs et systématiques. Le rapport particulier de ces jeunes à 
l’apprentissage les place régulièrement dans un rapport difficile vis-à-vis de l’école. Adda et 
Catroux (2003) analysent parfaitement le système de pensée du surdoué où «son seul projet 
étant de comprendre et non de répondre aux exigences» (p.23). Les conditions 
d’apprentissage en milieu scolaire telles que: apprentissages découpés en petites unités, isolés 
de leur contexte et la simplification de la matière sont donc des conditions qui ne conviennent 
pas à ce type d’élèves.  
2.5.4. Relations avec les pairs 
Les élèves HPI présentent un décalage au niveau des processus mentaux et des centres 
d’intérêts. En effet, ils sont souvent perçus comme bizarres par leur groupe de pairs 
(Terrassier & Gouillon, 1999). Ils ont également des difficultés relationnelles. Certains 
considèrent donc qu’il est important que l’enfant puisse fréquenter d’autres jeunes HPI 
(Coriat, 1987). Ainsi, O’Shea (1960) plaide pour le regroupement sélectif des surdoués en 
classe d’études spéciales, à temps partiel. Elle met l’importance du facteur amitié dans le 
développement général. Selon elle, cet aspect compterait autant que tous les autres dans la 
planification des programmes pour enfants précoces. 
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2.6. La classe de développement (DES) 
2.6.1. Définition 
La classe de développement comporte un effectif réduit de 10 à 12 élèves permettant un 
travail très individualisé, adapté au rythme d’apprentissage et aux performances des élèves. 
Le site officiel du canton de Vaud (2014) précise que cette classe est «destinée aux élèves qui 
ne peuvent pas tirer profit de l'enseignement d'une classe primaire ou secondaire, pour 
lesquels un enseignement et un programme individualisé sont nécessaires …». 
Chaque fois que cela est possible et selon les progrès réalisés, les élèves peuvent envisager un 
retour à plus ou moins long terme dans leurs classes traditionnelles. La classe de 
développement ne doit pas être le seul chemin possible pour ces enfants. Comme l’explique 
Doudin (1996; 1998a ; 1998b), «une fois orienté dans des classes regroupant des élèves en 
difficulté, une proportion assez faible de ces élèves est ensuite réorientée en classe ordinaire» 
(repris par Rousseau, 2010, p.430). Il est donc nécessaire d’encourager leurs progrès en leur 
permettant d’intégrer le cursus normal.  
2.6.2. Les élèves de la classe de développement 
Les élèves de la classe de développement rencontrent d’importantes difficultés sur le plan 
cognitif, mais aussi fréquemment sur le plan relationnel et du comportement.  
Selon le DSM-IV-TR, les troubles des apprentissages comprennent les troubles des 
apprentissages scolaires tels que: le trouble du langage (expression écrite et orale), le trouble 
de la lecture, le trouble du calcul, le trouble des habilités motrices ainsi que les déficits 
attentionnels avec ou sans hyperactivité. 
Le diagnostic d’un trouble des apprentissages est posé si les résultats de l’enfant aux tests sur 
le quotient intellectuel sont nettement en-dessous de la moyenne, respectivement à l’âge, au 
niveau scolaire et au niveau intellectuel de l’enfant. 
Le trouble du langage est une difficulté en lien avec les apprentissages techniques de la 
langue. Ce sont des troubles spécifiques du développement du langage écrit et oral (dyslexie, 
dysorthographie). 
Le trouble de la lecture se caractérise par une lenteur dans l’identification et le déchiffrage des 
mots, ce qui occasionne une difficulté de compréhension (textes, consignes). 
Le trouble du calcul se définit comme un trouble des activités numériques et arithmétiques. 
Une confusion des chiffres ou une incapacité à compter correctement en est un exemple. 
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Le trouble des habiletés motrices est marqué par une difficulté de coordination de 
mouvements. Cela engendre des difficultés dans la vie quotidienne comme, par exemple, 
avoir de la peine à taper à l’ordinateur ou à écrire à la main. 
Les déficits attentionnels avec ou sans hyperactivité comportent trois critères diagnostiques: 
l’inattention (l’enfant ne paraît pas écouter), l’hyperactivité (l’enfant peine à rester à sa place) 
et l’impulsivité (l’enfant répond avant même que la question ne soit terminée) (Tardif, 2010, 
p.28). 
Ces problèmes d’apprentissages ont une conséquence significative sur la réussite scolaire qui 
exige de savoir lire, écrire ou compter ou dans les activités de la vie de tous les jours. 
A ces troubles peuvent s’associer une mauvaise estime de soi et des difficultés à s’adapter sur 
le plan social ou professionnel.  
Les troubles du comportement tiennent également une place importante car ils interfèrent sur 
le développement et les apprentissages. 
Généralement, ce sont ce type de troubles que l’on peut observer au sein d’une classe de 
développement.  
2.7. Les élèves HPI et DES: des difficultés et des besoins communs 
La description faite ci-dessus de ces deux populations d’élèves relève des difficultés 
importantes (trouble du comportement, agitation, ennui) et plusieurs besoins (besoin de 
reconnaissance et de motivation) que ceux-ci ont en commun. 
2.7.1. La motivation 
La motivation est une question centrale au cœur du problème de l’apprentissage. «Sans 
motivation, aucun apprentissage n’est possible». A l’heure actuelle, les recherches 
s’accordent à dire que la motivation est le plus puissant des facteurs de réussite scolaire. 
Respectivement à ses capacités, un élève motivé est un élève qui réussit. «La motivation 
orchestre toutes les activités cognitives et les dirige. Sans motivation, aucun travail 
intellectuel efficace ne peut se faire» (Siaud-Facchin, 2002, p.130). 
La motivation est de deux ordres, la motivation extrinsèque versus intrinsèque. La première 
est dirigée vers l’extérieur tandis que la seconde provient de l’intérieur. Pour cette dernière, il 
faut parfois créer les conditions favorables à son émergence. De façon générale, la motivation 
nécessite un objectif clair et un but précis (Ibid., pp.130-131). 
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2.7.2. Les troubles comportementaux 
Ce sont des troubles qui «se caractérisent par des excès ou des déficits comportementaux qui 
peuvent être soit externalisés (hyperactivité, troubles oppositionnels), soit internalisés 
(troubles anxieux, troubles de l’humeur). Ces troubles se manifestent généralement chez les 
enfants par des difficultés sociales, cognitives, comportementales et/ou émotionnelles» 
(Pacificio & Alvares, 2012, p.41). 
A ce propos, de nombreuses études révèlent que ce type de troubles s’associe fréquemment à 
des troubles des apprentissages.  
Les comportements perturbateurs en classe passent, dans un premier temps, par la mise en 
place de règles claires et sécurisantes ainsi que par des relations de qualité. De plus, il est 
nécessaire d’adapter les choix pédagogiques en fonction des élèves, que ce soit d’un point de 
vue du travail scolaire ou des exigences.  
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3. Méthodologie de recherche 
Ce projet artistique de recherche empirique vise la description a posteriori d’une activité de 
composition d’un slam dont la réalisation s’est déroulée sur une période de sept mois et la 
rédaction du texte sur trois.  
3.1. Deux contextes professionnels 
L’enseignante MCDI (maîtresse de classe de développement itinérante), travaille dans un 
établissement primaire du Nord Vaudois. Depuis quatre ans, un groupe d’enfants HPI a été 
constitué au sein de cet établissement. Le but de ce projet étant de développer les 
compétences relationnelles et d’adaptation en classe, difficultés caractéristiques de ces 
enfants. Ces appuis, mandatés par la direction générale de l’enseignement obligatoire 
(DGEO) ont également pour objectif de mettre en place des projets favorisant un lien entre 
leur classe d’appui et leurs classes respectives. Trois élèves âgés de 8 à 10 ans, composent ce 
groupe. Ils se réunissent de façon hebdomadaire, à raison de deux périodes, dans une salle de 
classe dont ils disposent.  
L’enseignante de la classe DES exerce sa fonction dans un collège secondaire lausannois. Elle 
est titulaire de cette classe et y enseigne le français, les mathématiques et les sciences.   
L’établissement comporte deux classes de développement. Pour les intégrer, les élèves 
doivent y avoir fait un stage d’au moins trois semaines. L’accord des parents doit être obtenu 
et la psychologue scolaire valide un retard d’apprentissages d’au moins deux ans. Ces jeunes 
souffrent  généralement de troubles du comportement et/ou des dites DYS: 
dyslexies, -calculies, -praxies, -phasies, etc. Ces difficultés occasionnent régulièrement des 
souffrances psychiques.  
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3.2. Les groupes d’élèves de ce projet  
3.2.1. Le groupe d’enfants HPI  
Il est composé de trois garçons, Stromae, Grand Corps Malade et La Fouine. 
Stromae est enclassé au CYP1/2. Il est le plus jeune du groupe. Les motifs qui lui ont faits 
rejoindre ce dernier étaient la difficulté à s’intégrer et le caractère introverti qu’il montrait vis-
à-vis de ses pairs. Lorsque Stromae débute l’appui, celui-ci existait déjà depuis trois ans. 
Grand Corps Malade est scolarisé au CYP2/2. Il a affilié le groupe une année avant Stromae. 
Il fait preuve d’excellentes compétences en classe et est très créatif (dessin, écriture). Grand 
Corps Malade n’est pas réceptif à l’enseignement traditionnel qui l’ennuie. Celui-ci exprime 
n’avoir que peu de points en commun avec ses camarades de classe.  
La Fouine, est également au CYP2/2. Il fait partie du groupe depuis le commencement. Cet 
élève a été diagnostiqué Asperger, une forme d’autisme à haut niveau. Il montre des 
difficultés à entrer en relation avec les autres, ce qui engendre des troubles du comportement.  
3.2.2. Le groupe d’élèves de la classe DES 
Dans le cadre de ce projet de mémoire, toute la classe a participé au projet mais le travail de 
recherche ne porte que sur quatre élèves : une fille, Diam’s, et trois garçons Abd al Malik, 
Youssoupha et Rohff. 
Diam’s est une adolescente de 15 ans. Elle a intégré la classe de développement suite au 
diagnostic posé par sa logopédiste et aux difficultés qu’elle manifestait dans sa classe 
ordinaire. En effet, elle est hautement dyslexique et dyscalculique. Son attitude irréprochable 
impose  le respect des garçons de sa classe. 
Rohff a été diagnostiqué dyslexique et dysphasique avec quatre ans de retard sur les 
apprentissages.  Son rapport au savoir est tributaire du lien qu’il crée avec l’enseignant.  
Concernant Youssoupha, ses ressources sont grandes mais, la plupart du temps, il sabote ses 
compétences en raison de ses troubles du comportement.  
Les trois garçons sont âgés de 14 à 15 ans et ils montrent tous des troubles oppositionnels et 
du comportement.  
Abd al Malik se situe entre Rohff et Youssoupha dans le sens où ses difficultés scolaires sont 
moindres. Il se montre aussi légèrement plus réceptif au discours des adultes. 
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Les attitudes en classe et les comportements à risque de ces jeunes (consommation de 
stupéfiant, détérioration de matériel,…) leur permettent difficilement de manifester un intérêt 
pour l’école. 
3.3. Procédure en classe 
Le groupe HPI se réunit un après-midi (1h30) par semaine dans une salle de classe mise à leur 
disposition. Une caméra, posée sur trépied, filme l’ensemble du groupe, enseignante incluse, 
durant toute la séance. 
La classe DES consacre deux après-midis (2x1h30) par semaine à la réalisation du projet. 
Trois groupes (deux groupes de quatre et un groupe de trois élèves) ont été formés. Pour des 
raisons de faisabilité, le travail de recherche porte sur un seul groupe. Toutefois, afin 
qu’aucun élève ne se sente exclu, trois caméras ont tourné. 
Durant la phase de rédaction, tous les élèves travaillent par groupes de trois ou quatre. Pour ce 
faire,  plusieurs tables ont été réunies et les élèves sont assis à côté et en face les uns des 
autres. Les caméras sont placées de sorte à ce que l’ensemble du groupe soit filmé 
intégralement. Cela a nécessité un temps d’adaptation afin de trouver le bon angle de vue. Les 
caméras devaient toujours être rechargées, placées aux mêmes endroits, les stores baissés et la 
lumière allumée, pour éviter le contre-jour. 
Lors des moments d’entraînement au slam (micro, intonation, mémorisation du texte, etc.), les 
élèves sont seuls ou en groupe, debout au fond de la salle. Les caméras sont déplacées et les 
emplacements respectifs sont pensés de sorte à saisir un champ de vision total. 
3.3.1. Les étapes du projet 
Initiation au slam 
Les élèves se sont familiarisés au courant musical qu’est le slam par l’écoute de différents 
artistes. Une brève initiation de ses origines et de ses caractéristiques leur a été donnée. S’en 
est suivie une familiarisation à ce type de musique dont la caractéristique est de rimer les 
textes et non de les chanter. 
 
Préparation  
La proposition a été faite aux élèves de composer intégralement un texte de slam dans le but 
d’en enregistrer un CD. Dans un premier temps, il a fallu déterminer un thème. Pour ce faire, 
une collecte d’idées a été récoltée et incorporée à un schéma heuristique. Ce dernier permet 
ainsi d’avoir une vue d’ensemble et de trouver un consensus autour du thème choisi. 




Les trois élèves HPI ont formé un groupe de travail. Dans la classe DES, trois groupes sont 
constitués par les élèves, dont le groupe de quatre élèves décrit ci-dessus. Dans le cadre de 
cette classe, un intervenant de la Haute Ecole Pédagogique Vaudoise (HEP) accompagnant de 
ce projet, est intervenu. L’intention de cette visite a été de donner de l’élan aux élèves en les 
faisant bouger et chanter sur de la musique. 
Autour du thème sélectionné, les élèves, à l’aide du schéma heuristique, ont débuté la 
rédaction de leurs textes (cf. annexe 8.2.). Cette phase a été la plus longue du projet et s’est 
étendue sur trois mois et demi.  
Parallèlement à ces moments d’écriture, différents outils ont été introduits : 
- le micro. L’introduction de cet objet a visé la familiarisation et la dédramatisation 
de la production orale devant un public. 
- l’articulation et l’intonation. Différentes activités (virelangue, répétition de 
phrases, vivre son texte, etc.) ont été travaillées à plusieurs reprises. Cela a permis 
aux pairs de poser un regard critique, de proposer des conseils et d’améliorer les 
prestations.  
- la motivation. Suite à la rédaction d’un paragraphe, les élèves ont récité leur texte 
seul et/ou en groupe sur une musique de leur choix. Cela a maintenu une forme de 
motivation dans la composition du slam.  
 
Enregistrement du CD 
Les enregistrements des CD constituent une phase importante de ce travail. Les enfants HPI 
ont choisi une musique instrumentale tirée du slam Peter Pan de Diam’s. 
Le fichier de cette musique sans parole a été glissé et utilisé sur Garageband (logiciel de 
création musicale sur Macintosh). Les élèves ont été initiés à son utilisation. Celui-ci permet 
de faire tourner une musique et de s’enregistrer simultanément sur une autre piste. La mélodie 
a été écoutée à l’aide de casques et les textes ont été enregistrés par-dessus.  
Du côté de la classe DES, l’enregistrement final du CD a été effectué par l’accompagnant. Le 
slam a été récité sur la base d’une musique de Lil Wayne (Mirror). 
Le projet a abouti par la réalisation d’une pochette de CD. Les élèves HPI ont représenté 
graphiquement les thèmes principaux de leur slam au recto; les autres y ont collé une 
photographie de leur classe. Les deux groupes ont fait figurer les paroles de leur slam au 
verso (cf. annexe 8.4.). 
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La partie socialisable 
 «La partie socialisable d’un projet … est la réalisation d’un produit concret qui fera l’objet 
d’une socialisation extérieure au groupe …» (Huber, 1999, p.19). 
Pour chaque élève du groupe HPI, l’enseignante est intervenue dans les classes respectives 
afin que l’élève puisse présenter le projet, son déroulement et faire écouter le CD à ses 
camarades.  
Lors d’un camp de ski, les élèves d’une autre classe ont souhaité entendre la classe DES 
réciter leurs slams. Ceux-ci ne se sentaient pas prêts et n’ont pas répondu favorablement à 
cette requête. D’autres occasions ne se sont pas présentées par la suite. Cette année scolaire, 
cinq nouveaux camarades ont intégré la classe et les élèves ont été fiers de leur faire écouter 
ce qu’ils avaient composé. 
3.4. Description de la méthode 
3.4.1. L’observation participante 
Dans cette recherche, l’observation participante, qui est un type d’observation indirecte, a été 
utilisée. Celle-ci demande une posture engagée du chercheur qui est impliqué dans le milieu. 
Selon Bianquis-Gasser (1996), l’observation participante se définit comme «un apprentissage 
et comme un dispositif de travail. C’est en partageant même temporairement le quotidien du 
groupe étudié que le chercheur peut tenter de dépasser le rapport déséquilibré de l’enquêteur à 
son objet d’étude» (repris par Karsenti & Savoie-Zajc, 2004, p.136). Dans ce contexte, il faut 
que les individus soient d’accord d’être observés. Ce type d’observation peut être réalisé par 
un enseignant dans sa classe. Celui-ci «participe à la vie du groupe mais, en même temps, il se 
donne des outils systématiques pour mieux comprendre certains comportements qui, chez ses 
élèves, suscitent son intérêt et sa curiosité» (Ibid., 2004, pp.136-137). 
 
Avantages 
Cette approche, dans un contexte d’éducation, permet à l’enseignant, de vérifier auprès de ses 
élèves ses éventuelles interrogations. En ayant la possibilité d’interagir directement avec 
son/ses interlocuteurs, cela lui évite des interprétations hâtives. Cela constitue un point fort de 
ce genre de collecte de données. Au lieu de s’en tenir à ce que les individus disent de leurs 
attitudes, on peut s’attacher à leurs comportements réels et à la signification qu’ils y associent. 
Cela lui confère donc beaucoup de liberté par la quantité d’informations auxquelles il peut 
directement avoir accès, pour autant que les élèves le permettent. 




Cette approche est coûteuse en temps et en énergie. De plus, elle demande beaucoup 
d’investissement personnel du chercheur. La moindre distance qui existe entre l’enseignant et 
ses élèves est un biais possible (Karsenti & Savoie-Zajc, 2004). 
Dans ce travail, les enseignantes souhaitent être au plus proche de ce que les élèves ont 
ressenti et vécu. Comme relevé ci-dessous, filmer les comportements de ces derniers a été 
indispensable. Finalement, il a été question de les interroger sur leurs attitudes et ressentis.   
3.5. L’entretien d’autoconfrontation 
«L’autoconfrontation est un entretien qui présente la double particularité de porter sur 
l’explicitation de séquences d’activités passées des élèves, et de s’appuyer sur 
l’enregistrement audiovisuel de ces séquences» (Guérin, Riff & Testevuide, 2004, p.15). Il 
consiste à faire visualiser à ceux-ci les traces de leurs attitudes, de les questionner sur ces 
dernières et de les commenter (Theureau, 1997a, repris par Boubée, 2010, p.2). 
D’autre part, cette méthode s’intéresse à des bribes de vie afin de revenir sur les événements 
tels qu’ils se sont passés, tels qu’ils ont été vécus par la personne (Forget & Paillé, 2012). 
L’ancrage théorique de cette méthode relève du domaine de la psychologie (Boubée, 2010, 
p.2). 
Cette approche permet également de récolter des informations sur les compétences 
relationnelles, source de questionnement dans ce travail. Pour ce faire, lors d’un entretien 
d’autoconfrontation, des questions sont posées aux élèves. 
Celles-ci sont préparées sous la forme d’un entretien semi-structuré (cf. annexe 8.3) et sont 
réfléchies a posteriori de l’observation. Chaque enseignante pose des questions, relance, 
encourage le discours et les réponses des élèves. Cet entretien leur permet de poser des 
questions sur les comportements qui les interpellent. Rappelons que les interprétations que 
l’on peut faire a priori ne reflètent pas nécessairement les pensées et intentions des jeunes. De 
plus, ce type de questionnement focalise et canalise le discours. L’entretien est dirigé tout en 
laissant à l’interlocuteur la liberté de s’exprimer sur son ressenti.  
D’autre part, à la vision des comportements filmés de leurs pairs, les élèves commentent ces 
derniers. De même que le groupe, en tant que tel, a un effet sur les attitudes d’autrui. A ce 
propos, Wallon (1954/1971) relève que : 
      L’existence d’un groupe ne repose pas sur les seules relations affectives d’individus 
entre eux et, même si c’est le but d’un groupe d’en entretenir de telles, sa constitution 
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même impose à ses membres des obligations définies. Le groupe est le véhicule ou 
l’initiateur de pratiques sociales. Il dépasse les rapports purement subjectifs de 
personne à personne. (cité par Clot, Faïta, Fernandez & Scheller, 2000, p.3) 
3.5.1. Procédure de récolte de données 
Pour la récolte des traces, tous les moments sont filmés. Cependant, l’entretien 
d’autoconfrontation n’a pu se faire sur chacune des séances des élèves, celles-ci étant très 
nombreuses. Toutes les séances sont minutieusement visionnées. Trois périodes significatives 
sont retenues pour l’entretien. Les périodes sélectionnées sont : les prémisses de l’écriture (en 
début de projet), l’introduction de la musique sur le texte (en milieu de projet) et 
l’enregistrement du slam (en fin de projet). Ce choix peut paraître arbitraire. Cependant, le 
projet portant sur la rédaction d’un slam, nous nous sommes intéressées au premier moment 
d’écriture. Puis, l’effet de l’introduction de la musique nous a également interpellé. 
L’aboutissement de ce projet nous a aussi semblé pertinent. Suite au visionnage de ces vidéos, 
des questions ont émergé et ont été construites. Finalement, les séquences sélectionnées sont 
transposées sur ordinateur.  
Le groupe HPI a pu effectuer l’entretien dans la salle habituelle. De son côté, l’enseignante de 
la classe DES a pu s’arranger pour obtenir une salle pour son groupe. Pendant ce temps, un 
remplaçant s’est occupé des élèves restants.  
Les entretiens ont respectivement duré 45 minutes. Quinze à dix-huit questions sont posées. 
Les deux groupes d’élèves sont assis les uns à côté des autres. L’ordinateur est placé sur une 
table se trouvant devant eux. Les séquences sont choisies à la seconde près et une question 
spécifique les accompagne.  
Une caméra filme ces entretiens. Les enseignantes sont en retrait et posent les questions mais 
restent présentes comme personnes ressources. Les élèves visionnent les parties de vidéo à 
leur rythme et peuvent mettre «pause» ou revenir en arrière lorsqu’ils le souhaitent. 
3.5.2. Réflexions autour de l’outil vidéo et de l’entretien d’autoconfrontation 
Avantages 
L’outil privilégié de l’autoconfrontation est la vidéo, matériel qui a l’avantage de pouvoir être 
conservé. Celui-ci rend la restitution de l’activité des élèves plus vivante grâce à ce que 
l’audiovisuel permet: l’image et le son. Il donne également la possibilité aux observateurs de 
se replonger dans le contexte. Tout cela se regroupe dans ce que Boubée (2010) nomme 
«soutien mémoriel, restitution de la situation (ou contexte) configurée dans l’action par les 
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observés, réflexivité accrue des personnes interviewées …» (p.3). En d’autres termes, cela 
permet aux élèves de faire une association d’idées entre une question posée et le contexte 
dans lequel la séquence s’est déroulée. A ce propos, Branch (2010) stipule que «l’usage 
ultérieur de confrontation à l’activité améliore le volume de données restituées» (repris par 
Boubée, 2010, p.5).  
 
Limites 
Les limites de l’autoconfrontation concernent les supports utilisés. Pour filmer des élèves, une 
autorisation préalable doit être obtenue. Un courrier (cf. annexe 8.1.) est envoyé au 
représentant légal qui donne son accord ou non (Boubée, 2010, p.3). 
La présence caméra nécessite un temps d’adaptation. En premier lieu, les élèves sont souvent 
plus préoccupés par l’appareil que par l’activité.  
L’enregistrement vidéo peut également poser des problèmes techniques en classe (batterie à 
plat, carte mémoire à changer, souci de contre-jour, etc.).  
Le passage du film de la caméra à l’ordinateur nécessite également quelques compétences 
dans le domaine. 
L’entretien d’autoconfrontation prend un temps conséquent. Se plonger dans l’activité exige 
beaucoup de ressources attentionnelles pour l’élève.  
Pour conclure, une analyse descriptive des entretiens est faite. Ces derniers sont 
minutieusement visualisés et les moments considérés comme significatifs, en lien avec les 
questions de recherche, sont retranscrits.  
 
  




Le visionnage des entretiens d’autoconfrontation, en lien avec nos hypothèses de recherche, 
ont fait émerger des points significatifs. Les données retranscrites lors de ces entretiens ont 
été analysées selon les questionnements de départ. L’analyse s’interroge sur les points 
suivants: l’impact de l’outil slam sur les compétences cognitives et relationnelles, le potentiel 
musical ainsi que le sentiment d’auto-efficacité personnelle. 
 
4.1. L’outil slam, contribue au développement des compétences 
cognitives et relationnelles  
 
La question des compétences cognitives est traitée dans un premier temps pour faire place aux 
compétences relationnelles dans un second temps. 
Pour ce faire, voici quelques dires des élèves que nous estimons être en lien avec le 
développement des compétences cognitives. 
 
«On s’est dit le rap c’est un bon truc. Au début on a galéré. C’est mieux que de faire des 
maths et du français.» 
«On doit écrire, on doit réfléchir, on doit penser. On doit réfléchir aux paroles, on doit se 
concentrer, pas dire n’importe quoi.» 
 
Par ces propos, les élèves paraissent donner du sens à ce qu’ils font. Spécifions également que 
les deux groupes d’élèves ont corrigé avec beaucoup d’application l’orthographe de leur texte, 
celui-ci devant figurer au dos de la pochette du CD. Or, d’habitude, ces derniers n’exécutent 
pas volontiers ce genre de tâches. Ils ont également appris leur texte par cœur pour 
l’enregistrement du CD. Ce qui, d’après leurs dires, ne leur a pas été coûteux et s’est fait avec 
aisance.  
Relevons également la réaction d’Abd al Malik face à l’attitude de Rohff. Rappelons au 
passage qu’il s’agit d’un élève qui manifeste peu d’assiduité face au travail scolaire. Lors de 
l’autoconfrontation, l’enseignante lui demande pourquoi il s’énerve et donne un coup de pied 
à son camarade lors d’une des premières séances de rédaction. A cela, il répond:  
«Cela me saoulait qu’il ne travaille pas, moi je voulais qu’on s’y mette.»  
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Ce même jour, la sonnerie indiquant la pause, retentit. Le groupe des trois garçons qui nous 
concernent n’ont pas souhaité la faire. Cela ne s’est jamais produit jusqu’à présent. Lorsque 
l’enseignante souligne cette constatation, Abd al Malik ajoute encore: 
«On voulait écouter de la musique pour trouver l’inspi.»  
Au-delà de souhaiter donner du sens, ils paraissent également vouloir non seulement faire du 
bon travail, mais délivrer des messages qui vont pouvoir être adressés à d’autres «réfléchir 
aux paroles, pas dire n’importe quoi.» 
De plus, relevons que pour adresser un message à un tiers, cela nécessite aussi le 
développement de compétences relationnelles et la capacité à se mettre à la place d’autrui. Par 
ses dires, un élève HPI semble corroborer l’analyse qui précède. 
 
«Nous comme on chante, on peut pas vivre sans Halloween, justement c’est ce que j’aime 
bien qui est un peu un enfant spécial. Des enfants un peu spécials c’est ce que j’aime bien. 
Ben nous trois, comme on a chanté cette chanson c’est l’enfant qu’on représente en fait.» 
 
Le slam permet donc aux élèves de s’identifier à un groupe, une culture et de faire passer des 
messages. Mentionnons qu’en ce qui concerne la classe DES, ces derniers avaient choisi pour 
premier thème celui des mamans. Ils se rejoignaient sur le fait de vouloir parler de leur mère. 
Bons nombres de textes de rap actuels se réfèrent au respect que l’on doit à sa mère. Il s’agit 
donc ici d’un phénomène identificatoire. 
D’autre part, les HPI montrent généralement un profil davantage individualiste. Par le biais de 
l’outil slam, ils paraissent avoir découvert que l’on pouvait mettre les compétences 
relationnelles au bénéfice des compétences cognitives. Ils le montrent à nouveau lorsque à la 
question de l’enseignante : «Pourquoi vous pensez que c’est important d’être ensemble à ce 
moment-là ?», Stromae répond: «Ben parce que tous les autres y faisaient seuls et pis du coup 
il y en a un qui fait plus, qui en fait deux et pis tous les autres font un. Parce que là on a tous 
fait, lui il a fait Lego, lui il a fait vacances. Si y en a un qui refait ben lui il aura chanté deux 
fois et pas nous.»  
Par cette phrase, l’élève semble bien démontrer qu’il vaut mieux travailler ensemble que de 
façon compétitive. Selon nous, ce compromis dans les compétences relationnelles à but 
cognitif mérite d’être relevé.  
Dans un même ordre d’idées, après avoir apporté de l’aide à Rohff se trouvant en difficulté 
lors des répétitions pour l’enregistrement, Youssoupha explique: 
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«Parce que je voulais chanter. Je pouvais pas chanter. Il se trompait tout le temps et les 
autres y pouvaient jamais chanter et ça m’énervait.» 
On peut également constater qu’en collaborant, les élèves finissent par s’accorder.  
L’accordage peut notamment s’observer entre une mère et son bébé lorsque celui-ci vocalise, 
la mère le fait en retour. Il s’agit donc d’un comportement d’imitation en réponse à une tierce 
personne. C’est ce que La Fouine fait lorsqu’il explique que, pour intégrer le rythme, il: 
«recopie Grand Corps Malade.» D’autre part, à la même question de l’enseignante : 
«Pourquoi vous pensez que c’est important d’être ensemble à ce moment-là ?», Grand Corps 
Malade explique: «Pour moi, en fait c’est parce que y en a un qui chante et pis y va un peu 
plus vite pis les autres y écoutent pas et y chantent à leur rythme alors ça va faire vla. Il y en 
a qui va plus vite par exemple, par exemple y en a un qui sera à Mario Bros et l’autre et 
l’autre il sera au papier Kraft. On se sera mélangé dans la phrase et ça fait moche. Ça fera 
des mots un peu n’importe comment.» L’accordage affectif se constate dans ces dires.  
On peut aussi se compléter à un niveau cognitif. D’ailleurs, Abd al Malik en parlant de son 
groupe relève: «Il y en a un qui commence, l’autre continue, ainsi de suite.» 
Pour ce faire, il faut être capable de prendre en compte les idées et les opinions des autres. Ce 
qui implique des compromis afin d’obtenir un texte abouti.  
C’est ce que semble relever le groupe HPI lorsqu’ils s’expliquent sur le choix du nom du 
groupe (Triple Faces): «Pour être sûr de connaître le nom parce qu’en le sachant, les autres 
auront aussi des idées, pis des fois, ils ont un peu de la peine à le dire … et donc on leur pose 
des questions et ils nous répondent.»  
De plus, la musique est un bon médiateur : elle est un tiers, support de l’échange. Elle facilite 
la communication. Par le biais de l’outil slam, les jeunes se sont d’autant plus rapprochés. A 
ce propos, Youssoupha explique l’aide apporté à Rohff à un moment donné par: «Je sais qu’il 
a des problèmes Rohff, je lui explique la phrase, les mots pour l’aider. C’est un travail 
d’équipe, faut qu’on réussisse tous.» Puis, se retourne en disant: «On est des co-équipiers, 
normal!» et fait top là à tous les autres membres du groupe.  
A ce propos, spécifions qu’en ce qui concerne ces élèves (Abd al Malik, Youssoupha, Rohff), 
hormis Diam’s, ils se considèrent et ont fini par être considérés comme les leaders de la 
classe. Généralement, ils imposent leurs idées et leurs règles et prennent rarement en compte 
celles d’autrui. Cela engendre une mise en retrait des autres qui n’osent que rarement donner 
leurs avis. Dans le cadre de ce travail, le groupe a commencé à faire de la place aux autres, 
pour finir par les considérer et se considérer eux-mêmes comme une équipe. 
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«Faut être aussi une équipe pour faire ça. On a tous trouvé cette chanson, on a tous trouvé 
ensemble.» (Youssoupha) 
Dans le même ordre d’idée, lorsque l’autre enseignante questionne La Fouine sur le moment 
précis où il maintient la feuille de texte pour Grand Corps Malade qui slame au micro, celui-ci 
répond à propos de l’aide apportée: «Ben comme ça au lieu de se concentrer en tenant la 
fiche, il se concentre juste sur le micro. Ben parce que tu peux mieux avec deux mains 
libres.».  
Dans le cas des enfants HPI, ce comportement altruiste est d’autant plus surprenant 
qu’inaccoutumé. En effet, le plus souvent, La Fouine, se contente d’être en compétition avec 
ses camarades ou de les juger. Il impose ses idées et peine à prendre en considération celles 
des autres. A ce propos, la phrase suivante nous semble significative de ce qui précède: 
«C’est un petit peu comme dans les films, il y a trois copains pis après à la fin, ils 
s’embrassent.» 
C’est ce que Grand Corps Malade dit lorsqu’il explique un moment lors duquel les trois 
garçons se prennent par les épaules.  
Selon nous, l’outil slam qui fait, entre autres, place à l’imagination leur a permis de mettre 
l’intellect au service de la créativité et de relier le corps à l’esprit. Ces enfants qui sont donc 
principalement dans la réflexion ont pu, par le biais du slam, lâcher davantage prise. 
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4.2. Le potentiel musical a un impact sur la motivation 
La musique peut agir sur la cognition. Sa pratique permet de développer l’attention et le 
langage. D’autre part, elle influe sur la motricité. Tout d’abord, la musique stimule les élèves 
à un niveau moteur et motivationnel. En effet, à l’écoute de la musique, nous pouvons 
observer ces derniers se mouvoir. Ceci est difficile à démontrer par des écrits. Toutefois, lors 
du visionnage des enregistrements vidéo, il est frappant de constater nos élèves se mettre en 
mouvement lors de l’introduction musicale. Cela se voit d’autant plus lorsque les élèves ont 
trouvé la musique qui leur correspondait.  
En effet, Youssoupha dit: «La musique inspire, c’est 70 %.» «J’étais dans le feu de la 
musique.» 
Abd al Malik rajoute: «Tu mets du Mozart sous la douche, tu vas pas chanter. Tu mets du rap, 
tu vas ouais signe d’entraînement.»  
On peut également constater qu’il y a un effet de la musique sur l’attention. Effectivement, 
lorsque la musique choisie par les élèves a été introduite, l’enseignante de la classe DES, a 
demandé à ses élèves ce qu’ils observaient comme changement en se voyant sur la vidéo. A 
cela, Abd al Malik verbalise: «Avec l’ancienne musique, comme j’étais saoulé. On était plus 
motivés, concentrés sur celle-là. Quand on écoute la chanson avant et après, ça a rien à voir. 
On était plus yeah! sur cette musique.» 
La musique peut également agir sur la motivation. A ce propos, Rohff, explique: «On était 
concentrés et pis, quand on foirait, on faisait pas ohoh, on rigolait quoi, pis on réessayait, on 
laissait pas tomber l’affaire.» Rohff rajoute même: «On était motivés, on avait confiance en 
nous, on chantait bien fort.» 
Ces propos permettent de faire le lien entre, le potentiel musical, les compétences 
relationnelles et cognitives et le sentiment d’auto-efficacité personnelle. Précisons que nous 
allons traiter de la question du sentiment d’auto-efficacité personnelle, notamment en lien 






Basso Murielle & Herel Esther 05/2014 
  
39 
4.3. Le développement des compétences cognitives, relationnelles 
et conatives a un effet sur le sentiment d’efficacité personnelle. 
 
Par certains propos tenus par nos élèves lors des entretiens d’autoconfrontation, nous avons 
pu observer un impact de l’outil slam et du développement des compétences cognitives et 
relationnelles sur le sentiment d’auto-efficacité de certains élèves.  
Lorsque l’enseignante a demandé aux élèves de la classe DES comment ils pouvaient se 
positionner par rapport à la persévérance dont ils ont fait preuve lors de ce projet, Youssoupha 
s’est exprimé ainsi:  
«Au début, c’était difficile, mais on n’avait pas le courage d’abandonner. On n’osait pas, par 
défi. C’est comme un défi.» De même Youssoupha fait la remarque suivante: 
«Ce projet, c’est notre dernière année. Un petit souvenir, un souvenir spécial. C’est la 
première année qu’on fait un truc comme ça.»  
Selon nous, pour être à même de relever un défi, cela signifie qu’il faut avoir un certain 
sentiment d’efficacité personnelle.  
En dehors de cela, nous nous sommes également permises, lorsque nous l’estimions 
nécessaire, de faire visualiser des séquences à nos élèves. En effet, lorsque par exemple un 
conflit surgissait, nous nous appuyions sur l’outil de l’enregistrement vidéo pour pouvoir en 
discuter et les faire réagir sur ce qui s’était passé.  
Ces moments issus de ces confrontations aux images et jugés significatifs vont donc être 
relevés en lien avec le sentiment d’auto-efficacité personnelle.  
A ce sujet, lorsque les élèves de la classe DES s’observent chanter à l’introduction de la 
musique qu’ils aiment,  Youssoupha s’exprime ainsi: «En premier, la classe y chantait pas 
trop. Y chantait pas, y chantait doucement. Ils avaient pas…On dirait qu’ils avaient la honte 
de chanter devant les autres. Mais après c’est bon, ils ont compris que c’était juste une 
classe, qu’on se connaissait entre nous. Après qu’on a bien parlé et tout, c’est bon. Ils se sont 
donnés aussi à la fin. Ils ont eu confiance en eux.» 
Comme mentionné précédemment, le groupe choisi pour ce travail tient une place affirmée au 
sein du groupe classe. Or, l’on sait que pour un enfant, la place qu’il peut avoir parmi ses 
pairs ne le laisse pas indifférent. 
De ce fait, la phrase ci-dessus, émise par des leaders doit probablement avoir un effet positif 
sur le sentiment d’auto-efficacité des autres élèves; tout comme des auto-évaluations positives 
ou des compliments directs de ce type: 
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«J’ai aimé la manière dont on a chanté.» (Diam’s) 
«Elle le faisait bien.» 
«Elle a pas bugger, ça c’est bien.»  
«Elle arrivait à être sur les temps.» 
 
Les trois garçons à l’égard de Diam’s.  
Ou encore lorsque Grand Corps Malade dit de Stromae: «Moi je trouve qu’il était au top 
directement. Maintenant là Stromae il était bien son rythme hein. Bon, pas au top mais 
presque.» 
 
A présent, cette analyse et les questions de recherche vont être traitées dans la discussion et 
approfondies à l’aide d’un regard théorique. 
  




La discussion sera traitée selon les trois points suivants: 
 
- L’outil slam, contribue-t-il au développement des compétences cognitives et 
relationnelles? 
- Le potentiel musical a-t-il un impact sur la motivation?  
- L’outil slam a-t-il un effet sur le sentiment d’auto-efficacité personnelle? 
 
L’outil slam, contribue-t-il au développement des compétences cognitives et 
relationnelles? 
Dans ce travail, les compétences cognitives ont été traitées au regard de la capacité à entrer 
dans des apprentissages scolaires, à y porter de l’intérêt et à en retirer des bénéfices. Quant 
aux compétences relationnelles, c’est la capacité à entrer en interaction avec d’autres 
individus, à prendre en compte les idées et opinions d’autrui et à constater les avantages de 
ces compétences sur le quotidien qui ont été considérées. 
Concernant les compétences cognitives, et comme relaté dans la théorie, le slam permet aux 
élèves, et plus particulièrement à ceux en difficultés, de se réconcilier avec la langue française 
(Dubois, 2011-2012). En effet, «les mots ne sont plus utilisés comme des signes abstraits et 
conventionnels renvoyant à des objets de la réalité, extérieurs au langage, mais bien comme 
des choses, palpables, … et de significations …» (Duval, Fourcaut & Le Hote, 2008, p.9). 
Par exemple, du côté de la classe DES, l’enseignante a rarement observé les élèves aussi 
appliqués dans une tâche. En effet, ils ont fait preuve d’un investissement et d’une motivation 
surprenante. Cela est d’autant plus parlant si l’on tient compte de l’attitude passive face au 
travail qu’ils peuvent manifester d’habitude. Selon nous, cela prend aussi tout son sens, si l’on 
considère le fait que ce projet s’est échelonné sur pratiquement sept mois. 
Précédemment, nous avons abordé la question des compétences relationnelles sous différents 
regards, dont la capacité à se mettre à la place d’autrui. Nous essayons également de 
démontrer l’importance de l’outil slam sur le développement de ces compétences. A ce 
propos, Meyer (1956/2011), traite de la question de la conscientisation de soi et explique que 
pour pouvoir composer une chanson il faut se mettre à la place d’autrui et par conséquent 
avoir conscience de soi. 
C’est ce que nous avons observé avec les élèves HPI lorsque, par exemple, un élève a 
souhaité parler de ses frères et sœurs. Un des élèves du groupe a réagi en explicitant qu’il n’en 
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avait pas. De ce fait, l’élève en question a dû se mettre à la place de son camarade pour 
comprendre que son idée ne pouvait être prise en compte étant donné la situation familiale de 
l’autre garçon. Comme déjà souligné dans ce travail, ce type d’élèves montre davantage un 
discours égocentré. Avoir pu entendre la remarque de son camarade montre que cet élève a 
été capable de se mettre à sa place et d’accepter sa réflexion. 
Dans l’analyse, nous avons aussi relevé la remarque d’un membre du groupe HPI lorsqu’il 
explique que leur texte s’adresse à des personnes comme eux. A ce propos, Ayosso Anignikin 
et Marichez (2010) soulignent que «l’écrit peut également être adressé à un autre membre du 
groupe, à un ami … absent physiquement, le groupe s’offrant comme témoin, réceptacle de 
ce qui devait être exprimé» (p.87). Adresser un message à un tiers, nécessite donc aussi le 
développement de compétences relationnelles. 
Dans le même ordre d’idées, nous avons parlé des mouvements identificatoires des 
adolescents. C’est ce que ces mêmes auteurs (Ibid.) expliquent en rappelant que le slam 
permet: 
      De partager des éléments de son histoire, des souvenirs, une langue, un pays …. Se 
réalise un véritable travail de maillage et d’allers-retours pour ces adolescents, entre 
eux, avec la famille, avec l’adulte, l’école… … le slam peut trouver des similarités 
avec ce qu’on appelle le récit de vie; … qui permet de penser à soi, à l’autre qui 
écoute, et donc de tisser des liens avec cette altérité, si étrange et étrangère soit-elle. 
(p.93) 
Toujours dans la lignée des compétences relationnelles, Ayosso Anignikin et Marichez (2010) 
relèvent que dans l’écriture du slam, il faut imaginer un texte, continuer une phrase, réécrire 
un paragraphe rédigé par un autre membre du groupe. C’est ce que nous avons pu constater 
lorsqu’en autoconfrontation, le groupe d’élèves de la classe DES explique s’être complété 
dans la composition du texte. De même que les enfants HPI ont été capables de se suivre à la 
seconde près lors de l’enregistrement du CD. Pour que la chanson soit agréable à entendre, les 
élèves ont dû être attentifs à leur tour de paroles ce qui a nécessité une attention particulière 
de l’autre. Ce qui a passé par des attitudes non verbales de regards dirigés vers l’autre. 
Ainsi, dans son ouvrage, Tordjman (2005) traite de la question d’un atelier de théâtre qui a été 
mis sur pied dans un collège et au sein duquel des enfants HPI ont été intégrés. Cette auteur 
relate que par le biais de cet atelier, les élèves «ont appris à s’écouter et à travailler ensemble 
et leur imagination a trouvé un terrain privilégié pour s’exprimer …» (p.188). 
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Le potentiel musical a-t-il un impact sur la motivation? 
Selon Levitin (2012), il existe un lien évident entre le cerveau, la musique et les émotions. 
Comme l’ont montré Zator et Salimpoor (2013), la musique peut entraîner des réactions 
intenses (plaisir, frissons). En effet, cette équipe a prouvé scientifiquement que la sensation de 
plaisir intense agit sur le système de récompense. Il semble donc bien que l’écoute musicale 
agisse sur ce système. Ceci expliquerait également le plaisir que l’on a à écouter de la 
musique que l’on apprécie. Tous ces éléments donnent une explication du lien entre émotion, 
musique et cerveau (repris par Bigand, 2013).  
De plus, les émotions positives ont une influence sur la motivation. En effet, lorsque des 
émotions positives sont associées à une tâche, nous manifestons davantage d’intérêt à la 
réalisation de celle-ci.  
C’est ce que nous avons pu constater lors de l’introduction de la musique dans nos classes 
respectives et, d’autant plus, lors du changement de musique. Au moment où les élèves ont pu 
choisir leur musique instrumentale, la motivation qu’ils ont montrée était d’autant plus 
manifeste. A ce propos, Vaillancourt (2005) explique que «la musique, en éducation …, 
comporte un potentiel de développement inestimable pour l’enfant …» (p.143). 
Hormis leur motivation croissante, l’entrée de la musique de leur choix les a immédiatement 
mis en mouvement et cela s’est constaté dans les deux classes.  
Lorsque Duval, Fourcaut et Pilote Le Hot (2008) parlent du rythme en slam poésie, ils 
s’expriment de la façon suivante «c’est l’inscription du corps dans le texte: de son désir de 
mouvement, de pulsation, de scansion, de danse» (p.10). 
 
L’outil slam a-t-il un effet sur le sentiment d’auto-efficacité personnelle? 
Nous faisons l’hypothèse que pour nos élèves, les difficultés relationnelles et cognitives sont 
source d’angoisse. Nous pensons qu’avoir créé un environnement propice à la créativité par le 
biais du slam, a permis aux enfants de canaliser leurs angoisses (être en relation avec les 
autres, paralysés à l’idée de manipuler la langue française) afin de pouvoir s’engager dans la 
réalisation d’une tâche. A ce propos, en ce qui concerne la pédagogie de la créativité: 
«L’objectif est d’amener les apprenants à faire émerger des émotions facilitatrices 
d’apprentissage qui tempèrent ainsi leurs émotions parasites …» (Puozzo Capron, 2013, 
p.4). En effet, consciemment ou inconsciemment, ces élèves en difficultés ne peuvent être 
influencés par le regard que la société peut poser sur eux, que ce soit au niveau des élèves 
entre eux: élèves de classe traditionnelle versus élèves qui relèvent de pédagogie 
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compensatoire. A un autre niveau, ce peut être les enseignants qui portent un regard sur ces 
classes dites spéciales, finalement cela peut être la société en tant que telle et/ou le ressenti 
des parents qui se répercutent sur l’opinion que les enfants ont d’eux-mêmes, de leur famille, 
de leur catégorie sociale. C’est ce dont Bourdieu (1982) traite lorsqu’il stipule que: «tous les 
destins sociaux positifs ou négatifs, concrétisation ou stigmate sont également fatals - je veux 
dire mortels - parce qu’ils enferment ceux qu’ils distinguent dans les limites qui leur sont 
assignées et qu’ils leur font reconnaître» (p.61). En parvenant à composer intégralement ce 
slam, les élèves ont pu se prouver à eux-mêmes qu’ils étaient capables de réaliser un projet de 
ce type. Nous faisons donc l’hypothèse que ce travail a pu avoir une forme d’impact sur leur 
sentiment d’auto-efficacité personnelle. Nous ne prétendons pas avoir changé le regard que 
portent les élèves sur leur sentiment d’auto-efficacité de manière générale. Toutefois, nous 
pensons que dans le cadre de ce projet, les élèves ont pu se prouver à eux-mêmes qu’ils 
avaient des ressources pour pouvoir composer intégralement un slam avec tout ce que cela 
comporte.  
Dans le cadre de cette réflexion, nous sommes en mesure d’apporter certains dires d’autres 
élèves à l’écoute des slams. Spécifions que ceux-ci ne sont pas extraits de l’autoconfrontation. 
En effet, comme mentionné précédemment dans ce travail, l’enseignante des HPI s’est rendue 
dans les classes respectives de ses élèves. A l’écoute du slam, les retours ont été très positifs. 
Même si les HPI ont été très réservés par rapport aux compliments de leurs camarades et 
enseignante, nous avons eu le sentiment que ceux-ci les avaient touchés. Voici deux 
remarques d’autres camarades ainsi qu’une remarque d’une enseignante:  
«Il a eu du courage de chanter parce que ce n’est pas facile de faire écouter à tout le monde.» 
«Les paroles sont bien inventées et les idées sont bonnes.» 
«Tu auras un beau souvenir. C’est un super travail. Cela aurait été dommage de ne pas nous 
faire écouter le slam.» 
Du côté de la classe DES, lorsque ces derniers ont fait entendre leur slam aux nouveaux 
arrivants de la classe, les remarques ont été tout autant élogieuses.  
Une adolescente de quinze ans s’exprime par ces mots: «C’est trop fort ce que vous avez fait, 
c’est vachement bien pour un travail fait en classe.» 
Un autre élève ajoute encore: «Trop bien, on peut faire la même chose cette année.» 
Nous pensons que le travail créatif a du potentiel. Il peut notamment contribuer à modifier le 
regard que l’on peut porter sur soi et/ou qu’autrui peut porter sur soi. 
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5.1. Le rôle de l’enseignant(e) spécialisé(e) dans un projet créatif. 
Nous avons conscience que par la description de notre travail et de notre projet, celui-ci peut 
paraître idéal. Cependant, cela n’est pas le cas. Ce fut un travail de longue haleine, entrecoupé 
de moments de fatigue et d’impatience pour nos élèves.  
Le rôle des enseignants spécialisés, dans des projets tels que celui-ci, est non négligeable et 
c’est à l’enseignant de veiller à mettre en place un cadre et des objectifs précis. Sans cela, ce 
travail n’aurait pas été possible. 
Comme déjà stipulé dans ce travail, Bandura traite en quatre points de la façon de favoriser le 
sentiment d’efficacité personnelle des élèves : 
- développer l’efficacité personnelle grâce à des objectifs 
- cultiver un intérêt intrinsèque pour les études 
- fournir des feed-back appropriés 
- se focaliser sur les progrès plutôt que sur les résultats lointains (Lecomte, 2004/5). 
 
Nous avons toutes deux veillé à poser un cadre et des objectifs lors de notre projet au sein de 
nos classes respectives. Nous entendons par cadre, toutes les notions d’écoute, de respect, etc. 
travaillées et discutées avec nos élèves. Par objectifs, nous avons constamment été attentives à 
poser des objectifs clairs, réalistes et à court terme. Par exemple, lors des premières prémisses 
de rédaction, les élèves avaient placé l’idée centrale au milieu d’une feuille et avaient un 
temps délimité pour compléter les branches du schéma heuristique. Il s’agit d’une carte 
mentale où les idées sont apposées afin de permettre un lien entre elles. Un autre exemple, 
était de délimiter dans le temps la rédaction d’un paragraphe, etc. Cette façon de procéder a 
été le fil rouge de ce projet.   
Nous avons également toujours veillé à renvoyer des feedbacks positifs de type qualitatif à 
nos élèves. Par exemple, nous attachions plus d’importance à relever la qualité de leurs 
productions en cours, plutôt que la quantité de textes écrits.  
Dans ce sens, Lecomte (2004) parle de l’efficacité perçue des enseignants en ces termes: 
«Les enseignants ayant un sentiment élevé d’efficacité pédagogique agissent en pensant qu’il 
est possible d’apprendre aux élèves difficiles grâce à un effort supplémentaire et des 
techniques appropriées …» (p.67). 
Il est vrai que se lancer dans ce travail fut un challenge et a suscité en nous des craintes face à 
l’inconnu de certaines données. En effet, ce genre d’aventure ne permet pas de connaître au 
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préalable tous les tenants et aboutissants. De plus, les outils informatiques et technologiques 
que nous avons dû apprendre à manier et à gérer n’étaient pas nécessairement maîtrisés au 
départ. 
5.2. Prolongement possible 
A l’issue de ce travail, nous n’avons pas pu nous empêcher de nous poser la question de la 
transposabilité du slam comme outil contribuant au développement des compétences 
cognitives et relationnelles. Toutefois, pour être à même d’y répondre, il faudrait reproduire 
cette même étude dans le temps et avec un groupe d’élèves différents. De ce fait, nous ne 
sommes pas en mesure d’y répondre mais pouvons, en revanche, relever certains bénéfices 
observés suite à ce travail.  
Du point de vue des compétences relationnelles, le climat de classe a changé. Les élèves 
étaient plus soudés et les leaders de la classe DES moins omniprésents.  
De son côté, Stromae a été capable de transposer ses connaissances en logiciel 
d’enregistrement sur GarageBand. Son enseignante l’a sollicité pour qu’il enregistre ses 
camarades de classe afin de réaliser une livre de recettes de cuisine audio. Non seulement 
Stromae a été preneur mais a également été capable de le faire. Rappelons que cela demande 
des connaissances et un savoir-faire à acquérir. D’un point de vue relationnel, n’oublions pas 
qu’il s’agit d’un élève, qui au départ, n’interagissait pas volontiers avec ses pairs. Selon nous, 
il s’agit donc là d’un progrès significatif qui mérite d’être relevé.  
5.3. Critiques 
Aujourd’hui, nous nous posons la question de l’aspect descriptif de notre analyse. D’un 
certain point de vue ce type d’analyse, qui demande beaucoup de temps et d’écoute, permet 
d’être plus proche du ressenti des élèves. Ces informations sont précieuses et intéressantes. 
Toutefois, une méthodologie quantitative, comprenant des méthodes standardisées, nous 
aurait permis une analyse plus fine. Cela aurait permis à d’autres enseignants de reproduire 
cette étude avec des attentes de résultats spécifiques. A posteriori, nous aurions trouvé 
intéressant de réaliser un questionnaire sur le thème des compétences relationnelles en pré-test 
ainsi qu’en post-test. Cela aurait permis de tirer des conclusions avérées sur ces effets dans 
cette étude.  
Nous nous exprimons ainsi, dans le but d’attirer l’attention d’éventuels lecteurs intéressés par 
la reproduction de cette recherche. 




La créativité a donc été mise au cœur de ce travail. Effectivement, nous prônons cette dernière 
dans l’enseignement car qu’elle favorise une pensée divergente par opposition à une pensée 
convergente.  
La pensée convergente consiste à favoriser une réponse correcte attendue. La pensée 
divergente laisse le champ libre à plusieurs solutions pour atteindre le même but, ouvrant 
donc le champ des possibles.  
En ce sens, tout notre travail s’est construit autour d’un projet créatif s’appuyant sur l’outil 
slam. L’impact de cet outil a pu être relevé d’un point de vue cognitif, relationnel, conatif et 
environnemental. 
Force est de constater que l’école laisse souvent peu de place à la pensée divergente. Ainsi, il 
est fréquemment remarqué que les élèves n’ont pas l’habitude qu’on leur demande ce qu’ils 
pensent. La plupart du temps, on attend d’eux qu’ils apportent une réponse spécifique à un 
problème donné. De plus, afin d’être dans la norme, ils sont davantage encouragés à 
démontrer un type de raisonnement convergent.  
D’autre part, la créativité mériterait de tenir une place plus conséquente à l’école. Nous 
estimons que les enseignant(e)s spécialisé(e)s ont un rôle à jouer afin de favoriser le 
développement d’un enseignement créatif.  
De ce fait, les élèves très peu habitués à ce type d’enseignement, ont de la peine à se laisser 
aller à la créativité. Ils peuvent aussi craindre de ne pas être dans la norme et de se démarquer 
d’autrui. La peur de ne pas apporter la réponse attendue freine également l’esprit créatif. C’est 
ce que Gentet (2010) entend par ce fameux cercle vertueux dont nous avons parlé dans ce 
travail. En effet, si les élèves n’ont pas confiance en eux, ils parviennent difficilement à créer. 
C’est pour cela, que nous avons tenté de démontrer que le slam permet aux élèves de faire 
appel à leurs propres idées, de parler de leurs intérêts et de leurs vécus. Il s’agit donc d’un 
outil privilégié dans le sens où il offre un espace d’expression artistique qui respecte le 
souhait des élèves et leur ressenti. Cette réalité exprimée en musique est aussi un outil qui 
parle aux jeunes et qui les stimule. De plus, c’est un outil d’affirmation personnelle qui donne 
la possibilité de s’interroger sur soi-même tout en travaillant avec les autres. Il s’agit donc 
pour chacun d’amener une pierre à l’édifice. Ce travail collaboratif donne une place à tous et 
contribue à ce que chaque élève s’implique. Cela a une influence positive sur l’estime de soi 
et la cohésion du groupe. 
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D’un point de vue émotionnel, le slam a permis une ouverture à un certain talent, des 
potentiels non soupçonnés. Les élèves se sont comme «réveillés» lorsqu’ils ont découvert 
leurs propres musiques, leurs propres styles de slam. De même, l’enregistrement du CD a été 
un moment qui a suscité beaucoup d’émotions et une étape importante en termes 
d’expérience. La reconnaissance des pairs (HPI et classe DES de l’année suivante) sur leur 
travail a également ému nos élèves. 
La composition et l’enregistrement de ces slams a été un projet très conséquent comprenant 
beaucoup d’inconnues. Nous avions également des doutes quant à l’intérêt et à la motivation 
sur le long terme dont nos élèves feraient preuve. La flexibilité dans le travail et les 
connaissances ainsi que la maîtrise des outils technologiques et informatiques, auraient aussi 
pu nous freiner. Toutefois, il s’agit d’une expérience enrichissante et riche en émotions.  
 
      Ce sont souvent, à l’école primaire, au collège, les élèves en situation d’échec 
scolaire, voire de rejet de l’institution, ceux qui ne participent pas à la classe, ceux 
qui ne parviennent pas à écrire, qui sont bloqués, inhibés, paralysés par les règles, 
ce sont ces élèves que la pratique active de la poésie libère en leur donnant une place, 
leur place, dans cette langue-à-l’école dont ils pouvaient se sentir exclus». (Duval, 
Fourcaut, Le Hot, 2008, p.7) 
 
La créativité a toujours tenu une place essentielle dans notre conception de l’enseignement. 
Suite à cette recherche, nous sommes d’autant plus convaincues des bénéfices d’un 
enseignement créatif et plus particulièrement de la magie de l’outil slam. 
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8.1. Demandes d’accord aux parents 
8.1.1. Lettre envoyée aux parents et représentants légaux des élèves de la classe DES 
 
 





Chers parents,  
 
 
Dans le cadre de mon mémoire professionnel portant, notamment,  sur la créativité dans 
l’enseignement, une activité musicale consistant à composer et à réaliser une chanson en 
«slam» débutera le mardi 11 septembre 2012. Afin de me permettre de réaliser mon travail 
dans les meilleures conditions possibles, j’aurais besoin de votre accord me permettant de 
filmer votre enfant durant ces séquences. Ainsi, je pourrais voir comment les élèves s’y 
prennent et m’observer également dans ma manière d’enseigner.  
 
Ces enregistrements vidéo resteront strictement confidentiels. Ils seront uniquement dédiés à 
la réalisation de mon mémoire professionnel et ne seront jamais diffusés. En revanche, pour la 
qualité de la soutenance de mon mémoire, j’aurais souhaité aussi obtenir votre accord me 
permettant de montrer à mon jury certaines séquences de ces moments. Une soutenance de 
mémoire consiste en un examen oral lors duquel l’étudiant explique et défend son travail.  
 
Si vous acceptez ce qui précède, merci de bien vouloir signer cette lettre et de me la faire 
parvenir en retour d’ici au 7 septembre, par votre enfant. 
 
Signature (s) du (des) représentant (s) légal (aux) : 
 
Tout en étant à votre disposition pour tout renseignement complémentaire (021/728 13 46) et 





Esther Herel  
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Dans le cadre de mon mémoire professionnel portant, notamment,  sur la créativité dans 
l’enseignement, une activité musicale consistant à composer et à réaliser une chanson en 
«slam» débutera le mardi 11 septembre 2012. Afin de me permettre de réaliser mon travail 
dans les meilleures conditions possibles, j’aurais besoin de votre accord me permettant de 
filmer votre enfant durant ces séquences. Ainsi, je pourrais voir comment les élèves s’y 
prennent et m’observer également dans ma manière d’enseigner.  
 
Ces enregistrements vidéo resteront strictement confidentiels. Ils seront uniquement dédiés à 
la réalisation de mon mémoire professionnel et ne seront jamais diffusés. En revanche, pour la 
qualité de la soutenance de mon mémoire, j’aurais souhaité aussi obtenir votre accord me 
permettant de montrer à mon jury certaines séquences de ces moments. Une soutenance de 
mémoire consiste en un examen oral lors duquel l’étudiant explique et défend son travail.  
 
Si vous acceptez ce qui précède, merci de bien vouloir signer cette lettre et de me la faire 
parvenir en retour d’ici au 7 septembre, par votre enfant. 
 
Signature (s) du (des) représentant (s) légal (aux) : 
 
Tout en étant à votre disposition pour tout renseignement complémentaire (021/558.89.63) et 





Murielle Basso   
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8.2. Ébauches des slams 
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8.2.2. Traces écrites de Grand Corps Malade, La Fouine et Stromae (classe HPI) 
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8.3. Questionnaires des entretiens d’autoconfrontion 
8.3.1. Questionnaire d’Abd al Malik, Diam’s, Rohff et Youssoupha  
Autoconfrontation, mémoire/SLAM. Entretien du mardi 16.04.13 
1er moment/Début 
SLAM 4 (24.09.12/02.58.49, 2ème) 
28:49 minutes 
 
1) Comment cela se fait-il que vous ne vous soyez pas mis au travail ? Ce n’est 
pas un reproche, c’est juste pour essayer de comprendre.  
(On ne voit pas un groupe qui fait des propositions, qui essaie de construire 
quelque chose …) 
2) Qu’est-ce qui vous aurez aidé à démarrer ? Qu’est-ce qui vous a empêché de 




3) (Abd al Malik s’énerve parce que Rohff ne se met pas au travail) 
Pourquoi tu lui demandes, dis ça ? 
 
41:41 minutes  (Abd al Malik persévère) 
 




5) La musique, cela vous inspire-t-il ?  
Si oui, c’est quoi dans la musique qui vous inspire ?  
6) Comment tu te sentais à ce moment-là ? Cela t’énerve-t-il de ne pas trouver ? 




SLAM 14 (12.11.12/0000MTS) 
 
17:53 minutes (Changement de musique/effet de la musique) 
 
7) Qu’est-ce que vous observez comme changement ? 
 
21:50 minutes (Rohff a eu de la peine à chanter) 
 
8) Rohff, pourquoi tu pensais que c’était bien ? 
9) Abd al Malik, Diam’s, Youssoupha, pourquoi ne trouviez-vous pas ça bien ? 








11) Pourquoi tu as réagi comme ça à ce moment-là Abd al Malik ? Qu’est-ce 
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3ème moment/ Fin 
SLAM, enregistrement (8.01.13/2ème) 




12) Demander aux garçons ce qu’ils ont pensé de la partie de Diam’s ? Selon 
eux, pourquoi Diam’s a eu cette partie et pas quelqu’un d’autre ? 
 




13) Qu’est-ce que vous pensez de vous à ce moment de l’enregistrement ? 
Qu’est-ce que vous pensez être en train de faire bien ? 
Si oui, quoi ? 
14) Qu’est-ce qui vous aide à continuer, à refaire, à ne pas laisser tomber ? 
 
PUIS 
Reprendre depuis le début par rapport à cette idée d’évolution.  
 
a) Comment avez-vous évolué entre le moment d’écriture et l’enregistrement ? 
b) Sentez-vous une différence ? 
c) Qu’est-ce qui a changé ? Pourquoi ? A quoi l’attribuez-vous ? 
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8.3.2. Questionnaire de Grand Corps Malade, La Fouine et Stromae 
 




Vidéo mémoire 5 
 
Les élèves cherchent un nom à donner à leur groupe (ils finiront par trouver «Triple Faces»). La Fouine propose 
de trouver un nom en anglais. Grand Corps Malade donne l’idée de triple… 
Min.  17:53 à 19:03 
1) Question: Vous avez commencé à vous poser des questions les uns sur les 
autres…Pourquoi vous pensez que c’est important que chacun donne son 
avis ? 
A quoi pensez-vous quand vous créer ? A qui vous vous adressez ? 
Pourquoi avez-vous écarté la possibilité de triple black, frères,…? 
Stomae pousse à plusieurs reprises la fiche de son camarade et fait du pied sous la table. 
Min.  19:13 à 19:52 env. 
2) Question à Stromae: Tu te souviens à quoi tu pensais ? C’était 
intéressant ? Tu t’ennuyais ? Qu’est-ce que tu aurais préféré ? 
3) Question à La Fouine et Grand Corps Malade: Comment vous voyez 
Stromae ? 
 
Vidéo mémoire 6 
La Fouine et Grand Corps Malade sont en train d’imaginer les premières phrases du slam. 
Min. 00: 00 à 00:32 
4) Question aux trois: Pourquoi cette phrase plaît à tout le 
monde (Halloween)? Pourquoi vous vous y retrouvez ? Comment vous 










Vidéo mémoire 11 
Min. 14:30 à 15:30 
5) Question aux trois élèves: Pourquoi vous pensez que c’est important 
d’être ensemble à ce moment-là ? 
 
Vidéo mémoire 12 
Min. 00:00 à 00:20 
6) Question à Stromae: Qu’est-ce que tu fais ? Pourquoi est-ce que tu 
amènes la fiche à Grand Corps Malade à ce moment-là ? 
 
Min. 00:20 à 00:48 
7) Question à La Fouine: Est-ce que tu as eu l’impression de faire bien? 
Qu’est-ce qui t’a aidé ? Est-ce que tu savais comment faire ? 
8) Question à Grand Corps Malade: idem 
 
La Fouine va tenir la feuille à Grand Corps malade afin qu’il puisse chanter à l’aise. 
Min. 00:57 à 2:00 




10) Question à Stromae: Est-ce que tu as eu l’impression de faire bien ?    













Vidéo mémoire 15 (1) 
Min. 00:00 à 00:26 
11) Question à Grand corps Malade et Stromae: Qu’est-ce qui fait que     
       vous chantez en même temps ? 
 
 
Vidéo mémoire 16 (2) 
Arrêt sur image. 
Min. 00:00 à 00:56 ou dernière image à 00:56 
13) Question aux trois: En voyant cela, qu’est-ce que cela vous rappelle ? 
14) Question aux trois: Comment vous avez évolué les trois? Pourquoi ?  
      Qu’est-ce qui a changé ? 
 
Vidéo mémoire 16 (3) 
Min. 00:00 à 00:54 
Les élèves font beaucoup de gestes pour s’aider. Grand Corps Malade fait pour la première fois un geste pour 
indiquer à Stromae quand ils doivent dire ensemble le dernier mot.  
         15) Question à tous: Qu’est-ce qui vous aide à continuer à refaire, à ne pas   
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8.4. Paroles des slams  
8.4.1. Texte de «On m’a dit» (classe DES) 
 
 
On m’a dit …. 
 
Moi, ma vie se résume comme un livre, y a pas que les pages qui changent le 
temps. T’inquiète maman pour toutes les fois, je te demande pardon, promis 
j’arrête de faire le con. 
 
 
On m’a dit comporte toi bien et tout ira, l’avenir sera flou quand tu partiras. On 
m’a dit garde la foi et dieu te couvrira. Ma mère m’a dit, trouve un taf et tout ira. 
 
 
Elle est belle comme une perle, j’ai pas envie de la perdre. On dit toujours 
«quand tu seras grand…», moi je mûris, je vis et pourtant je me sens encore 
petit. Avec mon père y a des hauts et des bas mais c’est pas pour autant que je le 
respecte pas. Mon frère m’a dit ouvre les yeux, marche droit et la vie te sourira. 
 
 
Je ne suis pas parfait, j’avoue. Je ne suis qu’un être humain mais toi non plus, tu 
m’as pas toujours tendu la main. Quand j’avais besoin de toi, t’es parti si loin de 
moi. Je garde quand même la foi en toi. J’avais honte de pleurer devant toi alors 
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Refrain (tous ensemble) 
On m’a dit comporte-toi bien et tout ira, l’avenir sera flou quand tu partiras. On 
m’a dit garde la foi et dieu te couvrira. Ma mère m’a dit, trouve un taf et tout ira. 
 
 
On dit toujours «quand tu seras grand…», moi je mûris, je vis et pourtant je me 
sens encore petit. On dit toujours profite bien de la vie parce qu’on en a qu’une 
partie. Moi ma vie se résume à être ici du lundi au vendredi mais je rêve de 
partir en Bugatti car ici je m’ennuie. On m’a dit traîne pas la nuit parce que 
t’auras des soucis. Ça arrangera pas ta vie, traîne pas avec des gens qui ont des 
ennuis ou t’en auras aussi.  
 
 
Méfie-toi des ignorants, ils te font pas aller de l’avant. Regarde plutôt devant. 
Ne te laisse pas influencer par les gens. Va de l’avant. Perds pas ton temps, le 
temps c’est de l’argent. On m’a dit gaspille-le pas car l’argent c’est comme le 
vent ça tourne avec le temps. 
 
 
Refrain (tous ensemble) 
On m’a dit comporte toi bien et tout ira, l’avenir sera flou quand tu partiras. On 




Basso Murielle & Herel Esther 05/2014 
  
70 








L’intérêt que nous portons à l’enseignement créatif, nous a conduit sur la piste de la 
composition d’un slam. Nous avons estimé que ce courant musical pourrait être une source de 
motivation pour nos élèves. Ainsi, ce projet nous paraissait convenir à des jeunes pour 
lesquels les mandats explicites de l’école ont peu de sens.  
 
Ce mémoire professionnel est une recherche qualitative dont le but est la réalisation intégrale 
de deux slams par des types de population différente: une classe d’enfants à haut potentiel 
intellectuel (HPI) âgés de 8 à 10 ans ainsi qu’une classe de développement (DES) composée 
d’adolescents âgés de 11 à 15 ans. Cela se conclut par l’enregistrement d’un CD. Cette 
recherche s’inscrit dans une lignée créative et vise à démontrer l’impact de la musique et, plus 
spécifiquement, de l’outil slam sur le développement des compétences cognitives, 
relationnelles, conatives et environnementales. L’ensemble des séances sont filmées et trois 
moments significatifs ont été retenus pour l’analyse de ce travail. Il s’agit des prémisses de 
l’écriture (en début de projet), de l’introduction de la musique sur le texte (en milieu de 
projet) ainsi que de l’enregistrement du slam (en fin de projet). Des interrogations en sont 
ressorties et les élèves ont été soumis à un entretien d’autoconfrontation construit sur la base 
de questions semi-ouvertes.  
Ce travail dégage les hypothèses suivantes:  
 
- L’outil slam contribue au développement de compétences cognitives et relationnelles.  
- Le potentiel musical a un impact sur la motivation.  
- Le développement des compétences cognitives, relationnelles et conatives a un effet 
sur le sentiment d’efficacité personnelle.  
 




Mots-clés: Outil slam - musique - créativité - musique et cerveau - sentiment d’efficacité 
personnelle – élèves de classe de développement et à haut potentiel intellectuel 
 
